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Forord

Denne rapporten er andre rapport i prosjektet Gjennomgang av spesialundervis-
ning som inngér i evalueringen av Kunnskapsleftet. Utdanningsdirektoratet har
veert oppdragsgiver for prosjektet som gjennomfores i samarbeid med Hogsko-
len i Hedmark. Den andre delen av denne rapporten trykkes og gis ut ved Hog-
skolen i Hedmark. Prosjektleder ved Hogskolen i Hedmark er Thomas Nordahl
og prosjektleder ved NIFU STEP er Eifred Markussen.

Hogskolen i Hedmark har studert spesialundervisning i grunnskolen, og
NIFU STEP har studert spesialundervisning i videregdende opplaring. Det er
skrevet et sammenbindende kapittel som binder de to delene av rapporten
sammen, og det trykkes i bade grunnskoledelen og videregaendedelen av rap-
porten.

Vivil gjerne takke de 1804 ungdommene, de 336 laererne, de 85 skolelederne
og de sju fylkesopplaringssjefene som har besvart et sperreskjema i prosjektet.
Vi takker ogsé de 15 ungdommene, deres 15 foresatte, deres 15 kontaktleerere,
deres 10 rektorer og deres 3 fylkesopplaeringssjefer for at de stilte opp til muntlig
intervjuer.

Vi takker kollega Tone C. Carlsten for jobben hun gjorde i den forste runden
med muntlige intervjuer, kollega Berit Lodding som har lest og kommentert ka-
pittel 6, og kollega Nils Vibe som har lest og kommentert hele rapporten. Videre
takk til seniorradgiver Arne Aarnes i Vestfold fylkeskommune for nyttige inn-
spill til kapittel 5. Takk ogsa til Tove Hansen ved NIFU STEP som har klargjort
manusskriptet for trykking. Takk ogsa til kollega Stephen Lamb ved Universite-
tet i Melbourne for a ha hjulpet oss med & gi det engelske sammendraget en kor-
rekt engelsk sprakdrakt.

Rapporten har tre forfattere. Jens B. Grogaard har skrevet kapittel 7, Mari
Wigum Freseth og Eifred Markussen har skrevet kapittel 3, 4 og 5 sammen, og
Eifred Markussen har skrevet kapittel 1, 2 og 6 samt sammendraget pa norsk og
engelsk. Eifred Markussen og Rune S. Hausstétter (Hogskolen i Hedmark) har
skrevet kapitlet (vedlegg) som binder sammen grunnskole- og videregdendede-
len av dette prosjektet.

Oslo, april 2009

Per Hetland Eifred Markussen
Direktor Forskningsleder
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Sammendrag: Inkludert eller
segregert?

Om spesialundervisning i videregaende opplering like etter
innfgringen av Kunnskapslgftet’

Prosjektet som omtales i denne rapporten er gjennomfert som en del av evalu-
eringen av Kunnskapsloftet. Problemstillingen for prosjektet har veert «Hvilken
sammenheng er det mellom ulike innsatsfaktorer i spesialundervisning og re-
sultatet av spesialundervisning i videregdende opplering».

Datamaterialet

Til grunn for analysene, tolkningene og rapporteringen ligger et omfattende da-
tamateriale. Vi har lagt stor vekt pa & belyse problemstillingen bdde gjennom
kvalitative og kvantitative data. Det kvantitative materialet bestar av fire ulike
datasett. For det forste har vi data om 1804 elever. Denne informasjonen bestér
av elevenes egne svar pa et sporreskjema og av svar om elevene fra kontaktle-
rerne deres, samt registerdata om elevene som i hovedsak inneholder informa-
sjon om karakterene deres fra tiende klasse i ungdomsskolen og fra vgl i vide-
regaende. Vi har tatt med hele klasser i vart materiale. Det betyr at vi i tillegg til
4 ha med elever med spesialundervisning, ogsé har med ordinzre elever. Be-
grunnelsen for et slikt utvalg, er at vi gnsket & analysere spesialundervisning i
den konteksten denne undervisningen foregar i. Og en avgjorende del av den
konteksten er klassen og klassekameratene.

For det andre har vi data fra 336 kontaktlaerere. Dette er primeert leerernes
svar pa en del sporsmal om holdninger til ulike sider ved spesialundervisningen.
For det tredje har vi data fra 85 skoleledere. Dette er primaert skoleledernes svar
pa en del sporsmal om holdninger til og vurderinger av ulike sider ved spesial-
undervisningen. For det fjerde har vi data fra sju fylkesoppleeringssjefer. Dette
er primeert fylkesoppleeringssjefenes svar pa en del spersmal om holdninger til
og vurderinger av ulike sider ved spesialundervisningen. Alle de kvantitative

1 Sammendrag av Eifred Markussen, Mari Wigum Freseth og Jens B. Gregaard: Inkludert eller segregert?
Om spesialundervisning i videregaende oppleering like etter innferingen av Kunnskapsloftet. Rapport
17-2009. Oslo: NIFU STEP
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sporreskjemadataene ble samlet inn hesten 2007. Registerdata gjelder elevenes
karakterer fra grunnskolen véren 2007 og fra vgl i videregédende varen 2008.

De kvalitative dataene er knyttet til 15 elever med spesialundervisning etter
enkeltvedtak. Alle disse elevene ble intervjuet viren 2007 da de naermet seg slut-
ten pa sitt forste ar i videregédende oppleering. Da gikk de pa atte forskjellige vi-
deregaende skoler i tre fylkeskommuner i Norge. Samtidig intervjuet vi deres
foresatte, kontaktleererne deres, en representant for ledelsen ved den skolen de
gikk pa samt fylkesoppleringssjefen i den fylkeskommune skolen deres 14. Aret
etter, da disse elevene gikk sitt andre ar i videregdende opplering, intervjuet vi
dem pa nytt. Vi intervjuet ogsa kontaktlerer, samt skoleleder nar eleven hadde
byttet skole. De foresatte intervjuet vi ikke pa nytt. I alt foretok vi 83 intervjuer
rundt disse ungdommene. Vi vurderer det som viktig a ha intervjuet sa mange
akterer rundt ungdommene. Dette gir mulighet til 4 se ting fra ulike vinkler, til
4 sammenligne de ulike aktorenes versjon av de samme hendelsene. Dette gker
troverdigheten til data.

Det er var vurdering at det datamaterialet vi har samlet inn, er godt egnet til
4 belyse prosjektets problemstilling. Saerlig mener vi det er en styrke at vi har
béde kvalitative og kvantitative data, og at det bade i de kvantitative og i de kva-
litative dataene fins ulike aktorers vurdering av de samme forhold.

Vivil presisere at det ikke har vert sentralt for dette prosjektet & foreta en re-
presentativ kvantifisering av omfanget av spesialundervisning verken i de fire
fylkene eller i landet. Det betyr at denne rapporten ikke gir svar pa hvor mange
elever som har spesialundervisning etter enkeltvedtak innenfor ulike fylkes-
kommuner i landet, fordelt pa ulike utdanningsprogrammer og pa ulike trinn i
videregdende opplaring fordelt etter kjgnn, minoritetsbakgrunn, foreldres ut-
danning eller andre forhold.

Vi har likevel foretatt to tellinger som kan gi et dekkende bilde av situasjonen
fylkeskommunene i mellom. Basert pa klasseordningen i fylkeskommunene for
skolearet 2007 -2008, fant vi at i Oslo, Telemark og Hordaland var 7-9 prosent
av elevplassene dimensjonert til klasser med redusert elevtall. Vi understreker
at det 4 ga i egen klasse med redusert elevtall ikke er synonymt med a ha spesi-
alundervisning. Disse tallene fra Oslo, Telemark og Hordaland er en indikator
pa at viinoen fylker i landet finner at klasser med redusert elevtall fins i et rela-
tivt stort volum, oppunder ti prosent. Troms rapporterte ikke om klasser med
redusert elevtall i klasseordningen, noe som kunne indikere at denne klassety-
pen ikke er i bruk i Troms. Elevdata avslerer imidlertid at det fins elever i egne
klasser med redusert elevtall ogsa i Troms, om enn i begrenset omfang. Dette er
en indikasjon pa at i noen fylker vil det ikke veere dimensjonert for klasser med
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redusert elevtall, men at de likevel finnes. Er det slik at i prinsippet ensker man
ikke slike klasser, men at folte behov presser frem bruk av disse klassene?

Vi spurte ogsa skolelederne i de fire fylkeskommunene om hvor mange elev-
er med spesialundervisning etter enkeltvedtak de hadde pa sine skoler. Basert pa
svarene til 81 av de 102 skolelederne i populasjonen, fant vi at fire prosent av
elevene i videregdende skole i Hordaland og Oslo har spesialundervisning etter
enkeltvedtak, mens det gjelder sju prosent i Telemark og Troms. Dette funnet
styrkes ved at fylkesoppleeringssjefen i Troms i et sporreskjema selv oppgir at i
det fylket har sju prosent av elevene enkeltvedtak. Det er ogsd véar vurdering at
méten akkurat denne tellingen er gjennomfert pé: Et utvalg av fire fylkeskom-
muner som representerer ulike landsdeler, som inneholder store byer og dis-
triktskommuner, hvor utvalget besto av alle skoler med en telling av elever med
enkeltvedtak pa alle utdanningsprogrammer og med en svarprosent pa 83, sa er
det grunn til 4 anta at dette gir et rimelig godt bilde nér det gjelder hvor mange
som har spesialundervisning etter enkeltvedtak i videregaende opplaering i fyl-
keskommunene ilandet, og vi kan konkludere at andelen som har spesialunder-
visning etter enkeltvedtak varierer betydelig og at denne andelen sannsynligvis
varierer fra rundt fire prosent og opp til rundt det dobbelte.

Vi har samlet inn elevdata innenfor fire fylkeskommuner, Oslo, Telemark,
Hordaland og Troms. Og vi har samlet inn data innenfor tre yrkesfaglige utdan-
ningsprogrammer, utdanningsprogram for restaurant- og matfag, utdannings-
program for helse- og sosialfag og utdanningsprogram for teknikk og industriell
produksjon, i tillegg til data fra utdanningsprogram for studiespesialisering.
Dette utvalget gjor at vi — ut over angivelsen av volumet pa andelen unge med
spesialundervisning etter enkeltvedtak — ikke kan foreta representativ kvantifi-
sering av omfanget av spesial-undervisning verken i de fire fylkene eller i landet.

Men vire data er, slik vi vurderer det, velegnet for a trekke konklusjoner om
hvordan spesialundervisning praktiseres og hvordan de ulike aktgrene opplever
det som skjer i feltet. De er ogsa velegnet for a belyse var problemstilling om
sammenhengen mellom ulike innsatsfaktorer og spesialundervisning, samt & si
noe om hvordan spesialundervisning virker og hva som pévirker resultatet av
spesialundervisningen.

Spesialundervisning eller ekstra hjelp og statte

Nér vi skal studere spesialundervisning er det nodvendig a kunne skille ungdom
som har spesialundervisning fra de som ikke har spesialundervisning. I prinsip-
pet burde det vaere lett, men i praksis er det vanskelig. Det formelle kriteriet pa

Sammendrag: Inkludert eller segregert? 13



a ha spesialundervisning er at en elev har et enkeltvedtak etter §5-1 i Opplee-
ringslova. Og nar en elev har fatt enkeltvedtak om spesialundervisning skal elev-
en ha en individuell oppleringsplan. Innenfor de klassene vi valgte ut ba vi le-
rerne fortelle oss hvem som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak og
hvem som hadde individuell opplaeringsplan. Ideelt sett skulle det da veere sam-
menfall mellom disse, men slik er det ikke. Vi valgte derfor a si at alle som i folge
leerer hadde enten enkeltvedtak og/eller individuell oppleringsplan, de hadde
spesialundervisning. I tillegg spurte vi bade leerer og elev om hvem som hadde
ekstra hjelp og stette. Her var det heller ikke sammenfall. Vi valgte & si at nar
enten leerer og/eller elev sa at eleven hadde ekstra hjelp og stotte, men i folge lee-
rer verken hadde individuell oppleringsplan eller enkeltvedtak, da hadde elev-
en ekstra hjelp og stotte. I tillegg til disse som gikk i ordinzere klasser, hadde vi
ogsa med elever som gikk i egne klasser med redusert elevtall. Nesten alle disse
(men ikke alle) hadde enkeltvedtak, og vi valgte 4 si at disse hadde spesialunder-
visning i egne klasser. Vi opererte da med fire grupper elever: ordinzre elever
(n=1327), elever med ekstra hjelp og stette i ordinare klasser (n=201), elever i
ordinaere klasser med enkeltvedtak om spesialundervisning (n=130) og elever
med spesialundervisning i egne klasser med redusert elevtall (n=146).

Segregering, integrering, inkludering

I den internasjonale og nasjonale forskningslitteraturen om spesialundervis-
ning ser vi at debatten om segregering, integrering og inkludering er sentral. Sa
godt som all den norske forskningen om spesialundervisning i videregdende
opplering gjennomfert etter Reform 94 har dette tema i fokus. Hovedkonklu-
sjonene i denne forskningen var at elever som fikk spesialundervisning eller ek-
stra hjelp og stotte med tilherighet til ordineere klasser, i gjennomsnitt fikk be-
dre karakterer og kompetanseoppnaéelse enn elever som fikk spesialundervis-
ning i egne klasser med redusert elevtall (Kvalsund og Myklebust 1998,
Kvalsund m.fl. 1998, Kvalsund 1999, Myklebust 1999, Markussen 2000, 2001,
2004). Disse funnene ble noe modifisert av Markussen m.fl. (2003) som konklu-
derte at like viktig som spersmalet om innenfor-utenfor var det at skolene had-
de et hoyt pedagogisk og didaktisk refleksjonsniva i forhold til sin spesialunder-
visning, og at eleven fikk tett oppfelging. Forskningen viste ogsé at de ordinzere
elevene ikke tapte pa a ha elever med spesialundervisning inne i klassene sine
(Gregaard 2000, 2002). I den internasjonale litteraturen er det produsert hylle-
meter pa hyllemeter hvor begrepene segregering, integrering og inkludering
dreftes. Vi nevner sentrale bidrag som Special education for the mildly retarded
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- is much of it justifiable? (Dunn 1968), Meeting Special Needs in Ordinary
Schools (Hegarty1989), The Illusion of Full Inclusion (Hallahan & Kaufmann
1995), Mainstream or special? (Jenkinson 1997), Inclusive education at Work
(OECD 1999) og Included or Excluded? (Cigman 2007). I denne litteraturen, og
i debatten om inkludering og segregering, spriker resultatene og anbefalingene.
Etter & ha forholdt oss til mye av denne litteraturen har vi ikke kommet neerme-
re gode og praktisk anvendelige avklaringer av begrepene segregert, integrert og
inkludert.

To enkle eksempler viser hvor kompliserte disse begrepene er. Det forste ek-
semplet er ei jente med Down syndrom med tilherighet til en ordinaer klasse.
Hun fér all sin opplaering inne i klassen, men de fleste vil ikke ha henne med i
gruppearbeid, hun har ingen venner i klassen og er alene i friminuttene. Er hun
inkludert?

Et annet eksempel: En gutt med sosiale problemer og generelle laerevansker
gar i en egen klasse med redusert elevtall. Er han segregert? Ja, kanskje i forhold
til de ordinaere elevene pé skolen. Men kanskje han foler seg inkludert i et fel-
lesskap sammen med klassekameratene sine? Kanskje mer inkludert enn nar
han var integrert i en ordinzer klasse pa ungdomsskolen, hvor han bare opplev-
de isolasjon og utestenging og aldri var en del av fellesskapet?

Selv om det strengt tatt ikke er korrekt i forhold til hva som ligger i begrepene
inkludering og inkludert, og selv om vi vil eve vold mot den grunnleggende ten-
kingen inclusive education-tradisjonen bygger pé, og selv om dette retter fokus
mot eleven og ikke oppleeringssituasjonen, velger vi & bruke begrepet organisa-
torisk inkludert nar en elev fir sin spesialundervisning inne i en ordineer klasse,
og begrepet organisatorisk segregert nar eleven far sin ekstra hjelp og stotte og
spesialundervisning utenfor klassen i gruppe eller enetimer eller i egne klasser
med redusert elevtall hele tiden.

Den utdanningspolitiske konteksten:
Kunnskapslgftet

Kunnskapsleftet ble igangsatt fra hosten 2006. Denne underspkelsen er gjen-
nomfert i de to pafelgende skoledrene, og altsa blant elever som inngar i det an-
dre arskullet som begynte i videregédende oppleering etter at Kunnskapsloftet var
innfert. Konteksten er altsd en nylig innfort reform.

Forut for denne reformen ble det i utredningen I forste rekke, foreslatt a fjerne
bestemmelsene om spesialundervisning fra opplaringsloven «Kravet om tilpasset
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opplering for alle etter opplaeringslovens bestemmelser forsterkes (§1-2), og na-
vaerende bestemmelser om spesialundervisning utgar» (NOU 2003: 16: 83).

Dette forslaget overlevde ikke. Verken departement, Regjering eller Stortin-
get brakte dette forslaget videre i den politiske behandlingen av reformen
Kunnskapsleftet. De fleste aktorene sluttet opp om de faglig, pedagogiske be-
grunnelsene for forslaget, og motargumentene som ble fort i marken var av
okonomisk og juridisk karakter. Det er nedvendig a beholde bestemmelsene om
spesialundervisning for a ivareta rettssikkerheten til disse elevene. Det er npd-
vendig 4 beholde bestemmelsene om spesialundervisning for a sikre at ikke pen-
gene til spesialundervisning forsvinner inn i andre budsjettposter.

Men samtidig som politikerne sier nei til dette forslaget, sender de ut signaler
om at de ensker mer tilpasset opplering og mindre spesialundervisning. Statsra-
den sa det slik: «Det er imidlertid et klart mal at spesialundervisning skal veere
nedvendig for en lavere andel elever enn hva tilfellet er i dag. (...) malet om en be-
dre tilpasset oppleering for alle elevene» (St.meld. nr.30. 2003-2004: 87). En sam-
let Kirke- utdannings- og forskningskomité seg helt enig: «(...) det er nedvendig
a styrke den tilpassede opplaeringen, (...) det mé arbeides malrettet for & redusere
bruken av (...) [spesialundervisningen]» (Innst.S.nr.268 2003 -2004: 37).

Storting og Regjering sender ut doble signaler: Fortsett som for, men vi vil ha
mindre spesialundervisning.

Det er innenfor denne konteksten vi har undersokt spesialundervisning i vi-
deregaende opplering.

Relativt mye spesialundervisning innenfor

rammene av ordinaere klasser gis i segregert form
Andelen som féir spesialundervisning etter enkeltvedtak i vart utvalg er betyde-
lig lavere pa studiespesialisering enn pé de tre yrkesfaglige programmene, hen-
holdsvis 1 og 10-12 prosent. Ogsa blant de som far ekstra hjelp og stotte er det
slik; 5 prosent pa studiespesialisering og 12-18 prosent pa de yrkesfaglige ret-
ningene. Det er vanligst & fa spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte i et
fag, det gjelder 40-50 prosent av de som far hjelp, uansett fag.

Nér vi analyserer elever med tilhorighet til ordineere klasser som fikk spesi-
alundervisning eller ekstra hjelp og stotte, finner vi at i norsk, engelsk og mate-
matikk gis 25-30 prosent av hjelpen utenfor klassen, i naturfag og andre fag 15
prosent. Ser vi bare pa de som fikk spesialundervisning oker andel hjelp gitt
utenfor klassen til ca 35 prosent i norsk, engelsk og matematikk og til henholds-
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vis 20 og 27 prosent i andre fag og naturfag. Mesteparten av dette er gruppeun-
dervisning, og andelen som far spesialundervisning i form av enetimer er rela-
tivt liten i alle fag. Nar mellom en femtedel og en tredjedel av hjelpen til de som
far spesialundervisning, avhengig av fag, gis utenfor klassen, er det var vurde-
ring at dette er en relativt hoy andel.

Relativt klar sammenheng mellom organisering av

spesialundervisning og flere bakgrunnsforhold
I vart materiale finner vi at det er flere som har ekstra hjelp og stette og spesial-
undervisning

- blant gutter enn jenter

- blant ikke-vestlige innvandrere og etterkommere enn blant majoritetsung-
dom

- nar foreldrene har lav sammenlignet med hoyere utdanning

- nar det er fa i forhold til mange beker i de unges hjem

- nar de unge ikke bodde sammen med mor og far sammenlignet med a gjore
det

- jo darligere karakterer de hadde fra grunnskolen

Disse sammenhengene mellom ulike bakgrunnsvariabler og det & ha spesialun-
dervisning eller ekstra hjelp og stotte er interessant. Vi dokumenterer ikke kau-
salitet, men vil likevel hevde at disse ssmmenhengene indikerer at en del av de
vanskene som skaper behov for spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte
er skapt gjennom det livet ungdommene har levd i familien, utdanningssyste-
met og samfunnet; behovet for spesialundervisning er delvis sosialt konstruert
(Skrtic 1991, Lundeberg 2008). Med denne tolkningen fornekter vi ikke at funk-
sjonshemming og behov for spesialundervisning kan vzre betinget av medfodte
egenskaper. For slik kan det veere. Men det er var oppfatning at spesialundervis-
ning i all hovedsak ber gjennomferes og studeres innenfor et relasjonelt, kon-
tekstuelt perspektiv og ikke innenfor en medisinsk, diagnostisk tradisjon.
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Elever med spesialundervisning eller ekstra hjelp
og stgtte mindre tilpasset faglig og sosialt

Vi fant at det var flest i ordinzre klasser og i klasser med redusert elevtall som
vurderte seg faglig flinkere enn klassekameratene sine. De som hadde ekstra
hjelp og stotte eller spesialundervisning i ordinzre klasser vurderte seg oftere
seg som faglig darligere enn de andre i klassen. Dette har med konteksten & gjo-
re; ordinzere elever i ordinaere klasser og spesialelever i egne klasser vurderer seg
mot «likesinnede». De som kanskje ser seg selv som annerledes, vurderer seg
selv som faglig darligere. Ungdom med spesialundervisning har ogsa et betyde-
lig lavere utdanningsmessig ambisjonsniva, og lavest ambisjoner har de med
spesialundervisning i egne klasser.

Ungdom med og uten ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning trives
om lag like godt pa skolen og i klassen, men de som har spesialundervisning
rapporterer om & veere noe mer utsatt for mobbing enn andre elever. Likevel ser
det ut til at det er en viss forskjell i sosial tilpasning til skolen. Laererne mener at
de som har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning og som gar i ordinaere
klasser har tilpasset seg darligst sosialt, mens de som har ekstra hjelp og stotte
eller spesialundervisning uavhengig av organisering har feerre & vaere sammen
med i friminuttene enn de som har ordiner undervisning i ordinzere klasser.

Segregerte lgsninger star sterkt i laererkorpset

I sitt syn pa og holdninger til spesialundervisning generelt, gir leererne i stor
grad uttrykk for at de synes at det bor veere rom for 4 tilrettelegge spesialunder-
visningen innenfor den ordinzre oppleringen, de gir tilslutning til en inklude-
rende spesialundervisning pé det ideelle planet. Men de mener at slik organise-
ring ikke nedvendigyvis er nyttig, og den skal i hvert fall ikke gjelde alle. Laererne
gir videre uttrykk for at spesialundervisning gjennomfert inne i klassefellesska-
petistorre grad gir et sosialt enn et faglig utbytte, bade for elever som har behov
for spesialundervisning og for ordinzere elever. Videre er de fleste leererne enige
i at segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset opplering. Overraskende
mange tilkjennegir ogsa en positiv vurdering av spesialskoler. Vi finner imidler-
tid gjennomgéende en forskjell mellom leerere som har spesialpedagogisk ut-
danning og ikke, ndr vi ser pa deres syn pa spesialundervisning generelt. Leerere
med spesialpedagogisk utdanning stiller seg i storre grad positive til spesialun-
dervisning inne i klassefellesskapet enn leerere som ikke har slik utdanning.
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Gitt den offisielle politikken, signalisert fra sentralt politisk hold, Storting og
Regjering; sterk satsing pa tilpasset opplering og minst mulig bruk av segregert
spesialundervisning, slik vi har vist i kapittel 1, er det interessant & observere
den relativt sterke oppslutningen om segregerte lgsninger i leererkorpset. Kan
det henge sammen med de doble signalene, hvor den ene delen av budskapet fra
politikerne var at alt er som for?

Skoleeier litt mer prinsipiell enn pragmatiske
skoleledere — mange skoleledere i konflikt med
Oppleeringslova

Ledelsen ved de 85 skolene som har svart pa vare spersmal uttrykker i all hoved-
sak tilfredshet med spesialundervisningen ved egen skole. Spesialundervisnin-
gen gjennomferes i stor grad ved at elevene er inne i klassene, men det er ogsa
relativt mye bruk av segregering. Skolelederne mener at resultatene av spesial-
undervisningen er gode. De mener ogsa at praktisering og gjennomfering av
spesialundervisning er lite endret som folge av Kunnskapsloftet.

Skolelederne forteller i liten grad om sterke prinsipielle foringer eller visjo-
ner for skolenes spesialpedagogiske arbeid, men sier at spesialundervisningen
organiseres fortlopende i forhold til den enkeltes behov. Det uttrykkes liten
stotte for spesialskoler. Det bor veere rom for inkludering, men skolelederne er
ikke sikre pa at dette gir det storste faglige utbyttet, og det ma ikke veere slik at
alle skal ha spesialundervisning inne i ordinaere klasser. Bade elever med spesi-
alundervisning og ordinzre elever tjener sosialt pa inkludering, mener de. Nar
segregering skal skje, er gruppeundervisning bedre enn enetimer.

Fylkesoppleringssjefene er i all hovedsak enige med skolelederne. I noen til-
feller er de noe mer prinsipielle, for eksempel uttrykker de at fylkeskommunene
ikke ber ha noen visjon seerskilt for spesialundervisning, men for hele viderega-
ende opplaring som spesialundervisningen er en del av.

Slik skolelederne formidler sin forstielse av enkeltvedtak, sakkyndige vurde-
ringer og individuelle opplaeringsplaner, mener vi at mange av dem er i konflikt
med Oppleringslova. Mange av dem mener at det ikke er nedvendig a innhente
sakkyndig vurdering for enkeltvedtak skal fattes, at den sakkyndige vurderingen
ikke skal relateres til oppleeringstilbudet og at det heller ikke skal innhentes ny
sakkyndig vurdering nar opplaeringstilbudet endres. Mange forteller ogsa at in-
dividuell oppleeringsplan er ferdig utarbeidet forst et godt stykke ut pa hesten.
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Grunnskolen har sviktet og videregdaende forsgker

a reparere — med og uten hell

Gjennom vére kvalitative intervjuer med 15 ungdommer og en rekke personer
rundt dem, bl.a. leerere og foresatte, har vi sett tydelige eksempler pa at grunn-
skolen har sviktet. Vi har mett ungdommer som ikke har fatt det oppleringstil-
budet de skulle hatt eller de har fatt et opplaeringstilbud hvor for mye av opplee-
ringen har vert gitt i segregert form, og resultatet har blitt at de har gatt ut av
grunnskolen med svakere resultater enn de hadde hatt potensial for, og at de har
mott videregdende opplering med et behov for fortsatt (segregert) spesialun-
dervisning. Vi har sett at de videregaende skolene ofte har lagt ned mye arbeid
i a tilrettelegge for disse ungdommene, men at resultatet varierer. I noen tilfeller
har det vaert mulig 4 reparere skadene fra ungdomsskolen, i andre har det ikke
veert det. Suksess eller fiasko, nar videregédende skole har lagt til rette pa ulikt vis,
har variert bl.a. med de unges forutsetninger og innstilling. Man kunne tenke
seg at skoler som bygger sin spesialundervisning pa en pedagogisk grunntanke,
ville oppna bedre resultater enn andre, slik det er vist av Markussen m.fl. (2003).
Men ettersom vi ikke har funnet at noen av skolene i vart materiale entydig byg-
ger sin spesialundervisning pa noen gjennomgéaende, grunnleggende pedago-
giske prinsipper, er det ikke mulig a spore slike eventuelle forbindelser i dette
materialet. Det er heller ikke slik at dette materialet peker i retning av at enten
segregerte eller inkluderte losninger gir best resultat; begge losninger har pro-
dusert bade suksess og fiasko blant vare respondenter. Vi har ogsa sett at sosial
inkludering er vanskelig dersom de unge skiller seg for mye fra de fleste i klassen
ndr det gjelder intellektuell kapasitet, sosial veereméte, interesser og modenhet.
Det er aksept for forskjellighet, men denne aksepten har en grense, og er man
pa utsiden av den grensen, er man ikke inkludert i fellesskapet.

Elever som far spesialundervisning eller ekstra
hjelp og statte tjener mye pa organisatorisk
inkludering

Vi har argumentert for at det gir mening & sammenligne elever i organisatorisk
inkluderte og organisatorisk segregerte opplegg, selv om disse gruppene er
sveert forskjellige med hensyn til ungdomsskolekarakterer og vansker. En syste-
matisk sammenligning ved hjelp av en regresjonsmodell, viser at elever med til-
herighet til ordinzere klasser som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte far betydelig bedre vgl-karakterer enn elevene i egne klasser med redusert

20 Rapport 17/2009



elevtall. Blant elever som hadde karakterer blant de ti prosent svakeste i ung-
domsskolen er gevinsten ved & vere organisatorisk inkludert 0,89 poeng pa en
skala fra 0 til 6. Dersom elevene presterte i de to etterfolgende karakterdecilene
i ungdomsskolen var gevinsten 1,23 poeng, og blant elever som presterte litt
svakere enn gjennomsnitt i ungdomsskolen var gevinsten hele 1,95 poeng - alt
annet likt.

Vi konkluderer, nar vi sammenligner like grupper, at elever som er organi-
satorisk inkludert i ordinaere klasser far bedre karakterer i vgl enn elever som
er organisatorisk segregert i egne klasser.

En mulig forklaring pa dette er at elevene som er organisatorisk inkludert, til
forskjell fra de som er organisatorisk segregert i egne klasser, gar i klasse med
elever som har et bedre prestasjonsniva enn dem selv. Gevinsten ved organisa-
torisk inkludering kan skyldes at de ordinzre elevene (og deres leerere) setter en
hoy standard i klassen. En omfattende analyse av andre mulige forklaringer pa
denne karaktergevinsten identifiserer en rekke forhold som bedrer prestasjons-
nivéet i skolen blant elever som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte:

Gutter har fordel av 4 ha mannlige leerere, elever far bedre karakterer dersom
kontaktleereren er profesjonsutdannet, elever far bedre karakterer dersom for-
eldrene «skjemmer dem bort» materielt og trivsel pa skolen bedrer prestasjons-
nivéet - alt annet likt. Skolekonkurrerende (spontane, venneorienterte) fritids-
aktiviteter reduserer prestasjonsnivaet, mens skolekomplementeere (organiser-
te/ kulturelle) aktiviteter bedrer prestasjonsniviet. Hoy egenvurdert kapasitet
(mestringsforventninger) bedrer ogsa prestasjonsnivaet.

Det ser ikke ut til at destruktiv og utfordrende elevatferd reduserer disse elev-
enes prestasjonsnivé i vgl, og det ser heller ikke ut til at sosial stotte fra elever, lae-
rere og foreldre har direkte effekter pd elevenes karakterer. Det som forst og
fremst har betydning er ungdomsskolekarakterer, valg av utdanningsprogram
(yrkesfagelever far best karakterer) og altsa det & ha tilhgrighet til en ordinaer klas-
se. Vivurderer det slik at det er kombinasjonen av det 4 bli eksponert for en «or-
diner standard» i de ordinaere klassene og det at det kanskje er «for mye av alt»
(stetteordninger) og for lavt ambisjonsniva i de segregerte oppleggene i egne klas-
ser, som i hovedsak forklarer hvorfor det er sa sterk positiv karaktereffekt av or-
ganisatorisk inkludert innretning pa spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte.

Konklusjonen er at organisatorisk inkludering av elever som har behov for
tilrettelagt undervisning er sveert gunstig for de inkluderte elevene enten de vel-
ger yrkesfag eller studiespesialisering. Karakterutbyttet er sdpass mye bedre
ogsé for organisatorisk inkluderte elever som presterte blant de ti prosent sva-
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keste i ungdomsskolen at vi ma kunne konkludere at omfanget av segregerte
lgsninger i form av egne klasser fortsatt er for stort i videregdende oppleering.
Blant elever som hadde ungdomsskolekarakterer noe naermere gjennomsnittet
i ungdomsskolen er utbyttet ved organisatorisk inkludering sa stort at for denne
gruppen ber man vaere varsom med a gi organisatorisk segregering (egne klas-
ser) som eneste undervisningstilbud.

Hvordan pavirkes de andre elevene ava gai
klasser med elever med spesialundervisning eller
ekstra hjelp og stotte?

Vi har ogsa undersokt de ordinzre elevenes utbytte av organisatorisk inklude-
ring. Ved hjelp av en flernivamodell identifiseres to interessante konteksteffek-
ter. (1) Effekten pa de ordinzere elevenes karakterer av det a ga i klasse med elev-
er som har behov for tilrettelagt undervisning kalles inkluderingseffekten. (2) Ef-
fekten pa de samme elevenes prestasjonsnivd av om de géar i en (generelt)
prestasjonssterk eller prestasjonssvak klasse kalles god-klasse-effekten.

Bade i utdanningsprogrammene for studiespesialisering og yrkesfag ser det
ikke ut til at de ordinzere elevene taper pa a bli eksponert for organisatorisk in-
kluderte elever som far ekstra hjelp og stotte. Denne formen for organisatorisk
inkludering gir med andre ord et positivt karakterutbytte for de inkluderte elev-
ene uten at inkluderingen pévirker prestasjonsnivéet til de ordinzre elevene.

Pa yrkesfag far de andre elevene et positivt utbytte av det & dele klasserom
(hele tiden eller deler av tiden) med elever som far spesialundervisning. Her ob-
serveres med andre ord en «vinn-vinn» situasjon ved organisatorisk inklude-
ring. Organisatorisk inkludering i form av spesialundervisning etter enkeltved-
tak i utdanningsprogram for studiespesialisering gir i vart utvalg en negativ ka-
raktereffekt for de ordineere elevene. Det er imidlertid bare seks elever i fire (av
28) klasser som far spesialundervisning etter enkeltvedtak. Dette omfanget er sa
beskjedent at vi ikke kan konkludere. Her er det behov for mer forskning.

Pa yrkesfag har det stor betydning for den enkelte at klassekameratene er
flinke pé skolen, mens klassekameratenes prestasjonsniva ikke spiller noen rolle
i studiespesialisering. I alle de fire utdanningsprogrammene har ungdomssko-
lekarakterene stor betydning for elevenes prestasjonsniva i vgl, men na obser-
verer vi at ungdomsskolekarakterenes betydning for karakterene i vgl er ve-
sentlig storre i studiespesialisering enn i yrkesfag. Elevene synes & veere sveert
avhengig av tidligere meritter i skolen (avhengig av egne ressurser).
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Nar vi sammenstiller inkluderingseffekten og god-klasse-eftekten pé yrkes-
fag er det sannsynlig at eventuelle positive effekter pa de ordinzre elevenes ka-
rakterutbytte vil na et toppunkt (kulminere) og deretter avta dersom den orga-
nisatoriske inkluderingen far et sa stort omfang at det samlede prestasjons-
nivéaet i klassen reduseres. Nar enkeltelevers prestasjonsniva pavirkes sterkt
positivt av det & dele klasserom med dyktige medelever, innebzerer dette samti-
dig at deres prestasjonsniva pavirkes like sterkt negativt av det & vaere del av et
prestasjonssvakt laeringsmilje. Derfor tror vi at organisatorisk inkludering pa
yrkesfag kan passere en terskel som kan gi en «trade off» mellom de inkluderte
elevenes og de ordinaere elevenes karakterutbytte i vgl, men vare analyser har
ikke gitt grunnlag for a anslé presist hvor pa inkluderingsskalaen en slik terskel
eventuelt befinner seg.

Sammenheng mellom innsatsfaktorer og resultat
En méte & forklare spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte pa, og det kan
vi gjore med belegg i Opplaeringslova, er 4 si at dette er samfunnets eller skolens
miéte a stille opp for de som ikke far utbytte av det ordinzere oppleringstilbudet,
en mate & forspke a kompensere for det som gjor at noen, av ulike grunner, ikke
klarer & oppna leringsutbytte innenfor den ordinare oppleringen. Denne
kompensatoriske virksomheten, spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte,
har som mal a bidra til & redusere ulikhet i utbytte av oppleeringen. Ved ressur-
sulikhet, ved & gi disse elevene noe ekstra, ved noen innsatsfaktorer, soker man
4 oppna sterre resultatlikhet, forstdtt som at man ensker a hjelpe de som far spe-
sialundervisning eller ekstra hjelp og stotte til & na lengre enn de ellers ville gjort.

Disse ekstra innsatsfaktorene i spesialundervisning kan veere mange. Og det-
te prosjektets problemstilling har altsa veert: «Hvilken sammenheng er det mel-
lom ulike innsatsfaktorer i spesialundervisning og resultatet av spesialundervis-
ning i videregaende opplering». Vi har studert disse innsatsfaktorene:

- Innholdet i undervisningen (utdanningsprogram, arbeidsmater, hjelp i hvor
mange og hvilke fag?)

- Leaererkompetansen (type, fartstid, spesialpedagogikk)

- Organisering av hjelpen (egen klasse, inne/ute av ordinzr klasse)

- Leringsmiljeet (hvordan er klassen sammensatt med tanke pa flinke og sva-
ke elever)

- Forutsetninger og begrunnelser for spesialundervisning pé statlig, fylkes-
kommunalt, skoleleder- og leererniva
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I en av analysene har vi sett pa om og hvordan disse innsatsfaktorene pavirker
elevenes resultater fra vgl, kontrollert for ungdommenes faglige forutsetninger
(mélt med karakterer fra grunnskolen) og ungdommenes bakgrunn (bositua-
sjon, kjenn, foreldres utdanning, minoritetsspréklighet). Resultatet er at inn-
holdet i wundervisningen, lerekompetansen og forutsetningene og
begrunnelsene pa laererniva ikke har stor betydning for om elever med spesial-
undervisning eller ekstra hjelp og stotte lykkes pa vgl. Det som legger sterkest
foringer pa hvordan det gar er hvilket utdanningsprogram de gar pa, hvilket
faglig prestasjonsniva de har med seg inn i videregaende opplering mélt med
tiendeklassekarakterene, samt om de far spesialundervisning eller ekstra hjelp
og stotte med tilhorighet til egne klasser med redusert elevtall eller ikke. Det som
er scerlig interessant d merke seg er, etter var vurdering, den meget sterke negative
betydningen det har a ga i en egen klasse med redusert elevtall ndr man far spesi-
alundervisning eller ekstra hjelp og stotte. Vi merker oss ogsa at det ikke er for-
skjell mellom de elevene som har tilknytning til ordinzre klasser, avhengig av
om de far all spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte organisatorisk in-
kludert i klassen, eller om de far deler av eller hele sin spesialundervisning eller
ekstra hjelp og stotte utenfor klassen i sma grupper eller enetimer, altsé organi-
satorisk segregert fra det klassefellesskapet de horer til. Det ser ut til at det som
teller er & ha en fot innenfor.

Fordi vi vet at kvantitative analyser viser oss gjennomsnittselevene og skjuler
enkeltindividene, har vi ogsa gjort analyser av kvalitativt datamateriale. En av
konkusjonene der var at nar videregaende opplering prover & reparere de ska-
dene grunnskolen har gjort, sa lykkes man i vekslende grad, men vi identifiserer
bade organisatorisk inkluderte og organisatorisk segregerte opplegg som virker.
Da snakker vi imidlertid om de elevene som har tilhgrighet til ordinzere klasser,
og som fir deler av oppleeringen i organisatorisk segregerte opplegg, og ikke om
elever som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte i egne klasser med
redusert elevtall. Blant de 15 ungdommene var det fem som hadde spesialun-
dervisning i egne klasser med redusert elevtall, og bare en av disse lyktes med
oppleringen sin. Disse funnene stgtter opp om funnene i de kvantitative analy-
sene: de som fir spesialundervisningen sin i egne klasser gjor det dérligere, men
bade segregerte og inkluderte opplegg kan fungere for elever som har tilherig-
het til ordinzere klasser.

Vi gjorde ogsa en analyse som fokuserte pa laeringsmiljoets betydning, og
den viste at organisatorisk inkludering av elever med spesialundervisning eller
ekstra hjelp og stotte, ikke var negativt for de andre elevene pa yrkesfag, og hel-
ler ikke for elever pa studiespesialisering i klasser med elever som fikk ekstra
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hjelp og stette. For elever pé studiespesialisering som gikk i klasser med elever
som fikk spesialundervisning kan vi, pa grunnlag av for spinkelt datamateriale,
ikke konkludere.

Ettersom det har vert brukt som et argument mot organisatorisk inklude-
ring, at elevene som er organisatorisk inkludert vil tape sosialt pa a vare ensom
i et fellesskap hvor de ikke slipper til, er det interessant & merke seg at bade sko-
leledere og leerer gir tydelig uttrykk for at de mener at elever med spesialunder-
visning tjener sosialt pa & vere i ordinzre klasser. Elevene selv forteller ogsé at
de trives like bra som de ordinzre elevene. Ogsé i det kvalitative materialet sa vi
at elever med spesialundervisning fant seg sosialt til rette, og det gjaldt bade
elever som hadde all undervisning inne i klassen, og blant de som fikk deler av
spesialundervisningen utenfor klassen. Men vi observerte ogsa elever som falt
sosialt utenfor: aksept for forskjellighet fra medelever synes a ha en grense.

Vi har ogsa analysert forutsetninger og begrunnelser for undervisning og
opplering som innsatsfaktorer. Analysene vére viser at forutsetningene og be-
grunnelsene som ligger til grunn for spesialundervisningen spriker pa alle niva-
er. For det forste har Regjering og Storting sendt ut doble signaler ved innforin-
gen av Kunnskapsloftet. Beskjeden var at alt er som for, men vi onsker mindre
spesialundervisning. Nar vi intervjuer fylkesoppleringssjefene, skoleledere og
kontaktlaerere ser vi at signalene om mer tilpasset oppleering og mindre spesial-
undervisning er oppfattet. Dette gjenspeiler seg ogsé i at de er samstemte i at det
ber vere rom for a gi spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte innenfor den
ordinaere oppleringen. Neermer vi oss praksisfeltet, ser vi imidlertid ogsa at
meldingen om at alt er som for har nadd frem, nar fylkesopplaeringssjefene, sko-
leledere og kontaktlaerere sier at de ikke tror at alle vil ha det beste faglige utbyt-
tet av 4 f oppleering inne i klassene, og de er i hvert fall uenig i at alle ber fa opp-
lzeringen i ordinzer klasse uansett vanske eller problem.

Verken i det kvantitative eller det kvalitative datamaterialet har vi sett spor
av skoler eller fylkeskommuner som pé en tydelig mate har loftet frem noen
gjennomgdende, grunnleggende pedagogiske prinsipper som de bygger virk-
somheten pa. For & illustrere hva vi legger i dette, vil vi sitere (Markussen m.fl.
2003), hvor det ble konkludert med at hoy pedagogisk bevissthet var viktig for
& oppna gode resultater i arbeidet med spesialundervisning. En av skolene i den
undersokelsen kunne dokumentere gode resultater for sine elever med spesial-
undervisning. «Leeringsarbeidet pa denne skolen baserer seg pd én pedagogisk
grunntanke. Skolen hadde valgt konsekvenspedagogikk som grunnlag for akti-
viteten. Alt som skjedde pa skolen skulle i prinsippet relateres til konsekvenspe-
dagogikk. Skolens ledelse visste det. Laererne visste det. Miljparbeiderne pa in-
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ternatene visste det. Vaktmestere og renholdere visste det. Elevene visste det. Og
foreldrene visste det. Konsekvenspedagogikken gjennomsyret virksomheten pa
denne skolen, og bevissthetsnivaet omkring dette var hoyt. Alle ansatte ble sko-
lert i konsekvenspedagogisk teori og praksis» Markussen m.fl. (2003: 180). Ho-
vedpoenget her var ikke konsekvenspedagogikken, men at de hadde valgt én
grunnretning for sitt pedagogiske arbeid. Ingen av skolene i den undersokelsen
virapporterer fra na, ga giennom intervjuene med oss, uttrykk for et pedagogisk
og didaktisk refleksjonsniva som kunne minne om dette.

Det vi ser er altsa fylkeskommunale utdanningsetater som i all hovedsak slut-
ter seg til de statlige styringssignalene for spesialundervisning, og videreformid-
ler disse til skolene, men uten & legge noe sterkt trykk pa dette. De legger tvert i
mot vekt pd at ansvaret for dette er delegert til den enkelte skole, og at det er opp
til skolene & lose denne oppgaven. Dette kan vaere en forklaring pé at vi ikke ob-
serverte skoler som forfektet en grunnleggende pedagogisk ide som grunnlag
for sin spesialundervisning, og at vi fant skoler som ikke var sa opptatt av a re-
dusere verken antall elever med spesialundervisning eller bruken av egne klas-
ser med redusert elevtall. Uten sterke fylkeskommunale foringer star skolene og
leererne fritt til & tolke de doble statlige signalene, og resultatet er at pragmatis-
men rader. De doble signalene fra statlig hold har lagt feltet &pent for varierende
praksis, og det er ikke grunn til a forvente de dramatiske endringene.

Vare funn er sammenfallende med funn fra forskning pa spesialundervis-
ning i videregaende opplaering under Reform 94 og for Kunnskapsloftet (Kval-
sund og Myklebust 1998, Kvalsund m.fl. 1998, Kvalsund 1999, Myklebust 1999,
Gregaard 2000, 2002, Markussen 2000, 2001, 2004, Markussen m.f1.2003). Ogsé
da fant man at organisatorisk inkluderte losninger ga best resultater for de aller
fleste, men kvalitative studier viste at segregerte lgsninger fungerte godt for
mange, serlig dersom det eksisterte en hoy pedagogisk bevissthet og at elevene
tikk tett oppfelging. Det er sa langt ikke mulig a spore noen endringer i spesial-
undervisning og ekstra hjelp og stette i videregdende opplaring etter Kunn-
skapsloftet, verken i gjennomferingsméten eller pa de resultatene spesialunder-
visning og ekstra hjelp og stette gir. En viktig forklaring pa dette er etter var vur-
dering de doble signalene sentrale myndigheter har sendt ut om
spesialundervisning i forbindelse med innferingen av Kunnskapsloftet.
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Utdanningspolitiske og pedagogiske
implikasjoner

Hvilke implikasjoner kan disse funnene fa? Det er var vurdering at analysene i
dette prosjektet peker i retning av at bruken av egne klasser med redusert elev-
tall ikke er seerlig gunstig. De som gar der, er i et faglig svakt leeringsmilje som
bidrar til at ingen lofter seg faglig. Ambisjonsnivéet er lavt, sjoltilliten og for-
ventningene like sd, og ingen far drahjelp av de andre i klassen eller av miljoet
som helhet. Basert pa vére funn ligger implikasjonen klart i dagen: Bruken av
egne klasser med redusert elevtall bor reduseres betydelig.

Men dersom dette skjer, ma flere som skal ha spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stotte ha tilhorighet til ordinaere klasser. Vare analyser peker i retning
av at nesten alle grupper vil tjene pa dette, bade faglig og sosialt. Nar vi sier nes-
ten alle grupper, er det fordi vi ikke er i stand til & konkludere for de ordinzere
elevene pa studiespesialisering som gar i klasser med elever med spesialunder-
visning etter enkeltvedtak. Her var datamaterialet ikke godt nok, men vi anbe-
faler ny forskning som kan underseke og analysere om og hvordan ordinere
elever som gar i klasser med elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak
pavirkes prestasjonsmessig av dette fellesskapet.

Nér det gjelder segregerte losninger i form av grupper eller enetimer for de
som gar i ordinzere klasser, kan vi ikke med grunnlag i vare data og funn, verken
de kvalitative eller kvantitative, konkludere med hva som er best: at de unge fir
all hjelp inne i klassen eller at de far all eller deler av hjelpen utenfor klassen. I
de kvalitative dataene har vi sett at begge losninger kan gi gode resultater, og de
kvantitative analysene klarer ikke 4 skille disse fra hverandre nar det gjelder pre-
stasjoner etter vgl. Her gir altsd ikke data oss grunnlag for & foresla noe, men
kanskje vi likevel skulle driste oss til 4 si at nar man skal bruke organisatorisk
segregerte losninger, sa bor dette gjores med varsomhet. Det er serlig viktig a
lytte til hva elevene selv sier. Dersom faglige vurderinger peker pa enetimer eller
gruppeundervisning, og dersom man er sikker pd at den unge selv synes dette
er uproblematisk og at dette ikke bidrar til (ytterligere) stigmatisering, sier ikke
vare data og funn at slike virkemidler ikke kan brukes. Men dersom de unge selv
gir uttrykk for at de vil ha sin spesialundervisning inne i ordinzere klasser, er det
mye som taler for at de ber fa det. Vare samtaler med unge som mot sin vilje har
blitt plassert utenfor klassefellesskapet har overbevist oss om at dette ikke ska-
per trivsel, motivasjon, lyst til 4 leere eller gode leeringsresultater.
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English Summary: Included or
segregated?

About special education in upper secondary in Norway shortly
after the implementation of Reform 20062

The project reported here has been carried out as a part of the evaluation of the
comprehensive reform in Norwegian primary and secondary education. The re-
search question for the project has been «What is the relationship between mea-
sures of special education and student outcomes in upper secondary education?«

The data

The analyses and interpretations in this report rest on comprehensive data ma-
terial. We have sought to examine our research question using both qualitative
and quantitative data. The quantitative material consists of four different data-
sets. The first contains data on 1804 students, grouped as whole classes, making
it possible to compare special students with other students. Then there are three
other sets of data collected from surveys of: (1) 336 teachers, (2) 85 principals,
and (3) seven leaders of the county administrations of upper secondary educa-
tion. Each group of respondents provided their views on different aspects of
special education. The data were collected when the students were in their first
year of upper secondary education.

The qualitative material comprises data collected from interviews with 15
special education students. We also interviewed their parents, teachers and
principals. The data were collected at two different points, when the students
were in their first year of upper secondary education and then again in their se-
cond year. Combined, the data material provides a rich and valuable source of
information on special education.

In the quantitative data the students are divided into four groups. a) non-
special education students (n=1327), b) students in mainstream classes recei-

2 Summary of: Eifred Markussen, Mari Wigum Froseth og Jens B. Grogaard: Inkludert eller segregert? Om
spesialundervisning i videregdende oppleering like etter innforingen av Kunnskapsloftet. [Included or seg-
regated? About special education in upper secondary in Norway shortly after the implementation of Re-
form 2006]. Rapport 17-2009. Oslo: NIFU STEP. We thank our colleague Stephen Lamb at the University
of Melbourne for helping us with the language in this English Summary.
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ving extra support (n=201), c¢) students in mainstream classes receiving special
education (n=130), and d) students in special classes (n=146).

Segregation, integration and inclusion

In the international and Norwegian research and literature on special education
the debate on segregation, integration and inclusion is important. Most Norwegi-
an research on special education after Reform 94 has focused on this. The main
conclusions from this research are that students receiving special education while
belonging to mainstream classes, have achieved better grades and qualifications
than students receiving their special education while belonging to special classes
(Kvalsund og Myklebust 1998, Kvalsund m.fl. 1998, Kvalsund 1999, Myklebust
1999, Markussen 2000, 2001, 2004). These findings were somewhat qualified by
Markussen et.al. (2003) who concluded that as important as the inside-outside
perspective, was the presence of a high level of pedagogical and didactical reflec-
tions in the schools, and a very close follow up of the students. Some of the rese-
arch also showed that the mainstream students did not lose academically when
having special students in their classes (Grogaard 2000, 2002).

Also in the international debate and research literature there has been much
attention given to the question of segregation, integration and/or inclusion. We
mention some important contributions: Special education for the mildly retarded
- is much of it justifiable? (Dunn 1968), Meeting Special Needs in Ordinary
Schools (Hegarty1989), The Illusion of Full Inclusion (Hallahan & Kaufmann
1995), Mainstream or special? (Jenkinson 1997), Inclusive education at Work
(OECD 1999), and Included or Excluded? (Cigman 2007).

The terms are difficult to define, and as far as we can see, a common defini-
tion upon which everyone has agreed, does not exist. Even if it is not correct,
and we are violating the basic thinking within the inclusion education move-
ment, and focusing on the student rather on the relationship between the school
and the student, we have chosen to use the term included, when a student be-
longs to a mainstream class, whether he/she receives special education inside or
outside the class, and segregated when he/she belongs to a special class.

The political context: The reform 2006
The comprehensive Reform 2006 was launched beginning August 2006. Prece-
ding the reform there was a committee suggesting the removal of paragraphs on
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special education from the Education act, and instead put extra emphasis on
Adjusted Education, meaning that every student should get his/her education
adjusted to his/her abilities. This suggestion did not survive the political debate
and when the Parliament decided on the new reform, the paragraphs on special
education in the Education Act remained unchanged. But simultaneously the
politicians, the Government and The Parliament, signalled to the education sys-
tem that they actually wanted less special education and more adjusted educati-
on. By doing this, they sent a double message: Keep on doing as you have always
done, but we want less special education! It is within this context our research
project has been carried out.

Much of special education for students belonging
to mainstream classes is given outside the

classroom

The proportion of students receiving special education is considerably lower in
the Student preparatory program (1 percent) than within the vocational tracks
we are examining (10-12 percent) (health and social care, industry and techni-
ques and restaurant and food-processing). The situation is the same for those
receiving extra help and support, 5 and 12- 18 percent, respectively. Most of the
students, around 40-50 percent, receiving special education or extra help and
support received this in one subject only. Most of special education given to
those belonging to mainstream classes is given in small groups outside the class-
room, and only a small portion is given as one-to-one lessons.

Arelatively clear relationship between how special

education is given and student background
From our data we find that there are more students receiving special education
or extra help and support:

- among boys than among girls

- among non-western immigrants and descendants than among the majority
youth

- when the parents are less-well educated

- when there are few compared to many books in their home
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- when the student is living with only one parent (rather than both mother and
father)
- when the student received poorer grades in lower secondary.

These relationships between different background variables and receiving spe-
cial education or extra help and support are informative. We do not suggest or
imply causality, but we would argue that these relationships indicate that some
of the difficulties creating need for special education or extra help and support
have been created through the lives special education students have been living
in their families, in the education system and in society; the need for special
education is partly socially constructed (Skrtic 1991, Lundeberg 2008).

Many of the teachers, the principals and the
leaders of the upper secondary education

administration support segregated solutions

We asked the teachers, the principals and the leaders of upper secondary edu-
cation administrations some questions on their opinions and attitudes towards
different aspects of special education. They all agreed that it shall be possible to
deliver special education within mainstream classrooms, but they do not consi-
der that it adequately serves the needs of all students, and consequently they be-
lieve it should not be applied to all. Many of the teachers agree that special edu-
cation carried out within mainstream classes gives a greater outcome socially
than academically, both for special and other students.

We asked the principals and the county leaders of the upper secondary edu-
cation administrations to tell us about the pedagogical ideology or philosophy
upon which the implementation of their special education is resting. None of
them could tell us about such a pedagogical basis or platform.

Lower secondary has failed and upper secondary

is trying to repair — with and without success

Through our interviews with 15 students and their parents, teachers and prin-
cipals, we have observed clear examples of failure in lower secondary education
to address need adequately . We met students who did not achieve to the levels
of their capabilities during lower secondary, because their learning needs were
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not adequately met. The result, when they progress to upper secondary educa-
tion, is a need for special education, a need that possibly might have been avoi-
ded if lower secondary had acted otherwise. We have seen upper secondary
schools trying their best to repair the damage done previously, with varying
success. This qualitative material does not point to segregated or included set-
tings as the best solution when it comes to producing the best results; we have
in our meeting with these 15 students, observed both solutions producing
success and failure. What it does suggest is that a higher level of pedagogical and
didactical reflection in the schools coupled with a very close monitoring of the
students, as Markussen et.al. (2003) suggested, may produce better results. But
as we have not identified such a school or practice in our data, we have not been
able to track such relationships.

Students receiving special education or extra help

and support benefit from inclusion

A systematic comparison through a regression model shows that students recei-
ving special education while belonging to a mainstream class achieve conside-
rably better grades at the end of first year of upper secondary education, than
students in special classes. Those with grades in the lowest decile in lower secon-
dary and in mainstream classes, gain 0.89 points on a scale from 0 to 6 over stu-
dents in special classes. And those who achieve just below the middle in lower
secondary gain 1.95 points, all else equal.

The conclusion is that students included in ordinary classes achieve better
grades at the end of the first year of upper secondary than students in special
classes. A possible explanation is that the students included in ordinary classes,
contrary to those who are segregated, attend classes with a higher level of overall
achievement. Mainstream students set the level which the special students have
to reach.

There are some other factors influencing the results (grades) at the end of the
first year of upper secondary education for students with special education. The
most important of these, apart from whether the students are included or segre-
gated, are the grades from lower secondary and which study program they are
doing.
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How are mainstream students affected by having

special education students in their classes?

We have also studied how the achievement of mainstream students responded
to the inclusion of special education students in their classes. Students in voca-
tional tracks tend to gain having special education students in their classes. A
vocational class of 12-15 students is able to carry 15-20 percent of special stu-
dents, without any effects on the achievement levels of mainstream students.
We observe a win-win-situation. Within the student preparatory program we
were not able to conclude due to weakness in the data material.

Relationship between measures and results in

special education

One way to understand special education is to look at it as a means for society
to help students who will not be able to succeed in mainstream education wit-
hout support. To help these students certain measures are implemented, and as
already mentioned, the research question for this project was «What is the rela-
tionship between measures of special education and student outcomes in upper
secondary education?» We have studied these aspects of special education pro-
vision:

- the content of the education

- the qualifications of the teachers

- how special education is organized (included/segregated)

- the learning environment

- special educational policy and the pedagogical platform upon which special
education is based

In our analyses we have found that most of these factors have a minimal effect
on the outcome of special education. We have found that the variables with the
strongest predictive power are grades from lower secondary, study program at-
tended and whether special education is segregated or included. It is very inte-
resting to notice the strong effect on the outcome of first year of upper
secondary education, of belonging to special classes, other things being equal.
And it is also interesting to notice that there is no effect on the outcome depen-
ding on whether special students belonging to mainstream classes receive some
of their special education outside the class or not. The qualitative study supports
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these findings. Some students with special education belonging to mainstream
classes experience success, others experience failure, and this is independent of
whether they leave class for some lessons or not.

We have also studied special educational policy and the pedagogical plat-
form upon which special education is supposed to be based. We find mixed sig-
nals from central authorities. Not changing the Education Act when creating a
comprehensive reform, they say that special education shall remain unchanged,
but at the same time they clearly communicate that they expect less special edu-
cation. These mixed signals confuse the practitioners, and no clear policy or
practice can be observed. The teachers, the principals and the county leaders of
the upper secondary education administrations are not able to tell us about a
common understanding of the educational political platform or the pedagogical
platform for the implementation of special education. The mixed signals from
the politicians result in mixed understandings and mixed practice.

Our findings are in accordance with previous research on special education
in Norwegian upper secondary education following Reform 94. Then, as in this
project, the results showed that inclusion proved best solution for the majority,
but qualitative studies showed that segregated solutions could function for
some students, especially when accompanied by a high level of pedagogical and
didactical reflection in the schools, together with close monitoring of the stu-
dents. So far we cannot track any changes in special education in upper secon-
dary education after the comprehensive Reform 2006.

Implications for the policy and pedagogy of

special education

Which implications should these findings have? In our view the results of this
project support an argument for reducing the number of special classes in Nor-
wegian upper secondary education. Those attending these classes are in a weak
learning environment. Ambitions are low as are self confidence and expecta-
tions, and no one is pushed forward by their classmates or by the environment.
The implication is clear: reduction in the use of special classes.

If this happens, more students have to be included, and we have seen that
special education students in both academic preparatory programs and vocati-
onal tracks will gain from this, as well as mainstream students in vocational
tracks. When it comes to mainstream students in the academic preparatory pro-
gram, we are, due to weakness in the data material, not able to conclude on this
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matter. Based on this we recommend more inclusive practice in the vocational
tracks. In the academic tracks, we have to recommend further research in order
to analyze the possible effects on the achievements for mainstream students of
having special education students in their classes.

When it comes to the question of whether special education students belon-
ging to mainstream classes should receive all their special education inside the
class, or whether they should receive parts of it in small groups or in one-to-
one-settings, the results of this project give no clear answer. In the qualitative
data we see that both strategies may produce good results, and the quantitative
data is not able to separate these groups when it comes to results from the first
year of upper secondary education. The data do not give us a direction for any
suggestions, but we may say that when using segregated strategies, these should
be implemented carefully. It is very important to listen to the students. If they
want their special education inside mainstream classes, they should. Our con-
versations with the students, who have, against their will, been placed outside
the class, have convinced us that this does not create motivation and eagerness
to learn.
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T Enundersgkelse av
spesialundervisning i
videregdende oppleering

Problemstillingen for den undersgkelsen som presenteres i denne rapporten
har vert: «<Hvilken sammenheng er det mellom ulike innsatsfaktorer i spesial-
undervisning og resultatet av spesialundervisning i videregidende opplaering»?
For & belyse problemstillingen har vi arbeidet med fem> forskningsspersmal.
Datainnsamlingen, bade den kvantitative og den kvalitative, var lagt opp med
tanke pa a etablere datasett som kunne bidra til & besvare disse spersmélene. Vi
har ikke tatt mal av oss til & besvare de fem forskningsspersmalene enkeltvis un-
der separate kapitteloverskrifter, men intensjonen har veert at vi gjennom pre-
sentasjon, analyse og tolkning av vére resultater skal klare a belyse spersmalene
pé en helhetlig mate.

1. Hvordan praktiseres spesialundervisning pa de ulike nivdene i grunnoppleerin-
gen?

Her vil vi bl.a. se neermere pa:

- Hvor mange har spesialundervisning etter enkeltvedtak innenfor viderega-
ende opplaring i de fire fylkeskommunene i vart utvalg?

- Hvor mange har ekstra hjelp og stotte, uten at dette er spesialundervisning
etter enkeltvedtak?

- Hvor mye spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte far de, i hvilke fag
og hvordan organiseres dette?

3 1 folge prosjektskissen skulle vi ogsa arbeide med et sjette forskningsspersmal: Hvordan brukes res-
sursene i forhold til spesialundervisning? For a belyse dette sporsmélet stilte vi i sparreskjemaene til
skoleeiere (fylkeskommunene) og skoleledere spersmél om budsjett- og regnskapstall som viser hvor
mye som brukes til ulike sider ved spesialundervisning, og hvor mye dette utgjor av skolenes og
fylkeskommunenes budsjett. Svarene vi fikk pa disse spersmélene var imidlertid s mangelfulle, at det
ikke var mulig & inkludere disse dataene i analysen. Dette betyr at sporsmal om kroner og ere brukt til
spesialundervisning i de forskjellige fylkeskommunene og p4 de forskjellige skolene ikke belyses slik som
planlagt i denne studien. Arsaken til dette er alts at datakvaliteten pa den informasjonen vi samlet inn
ikke ble tilfredsstillende, og at vir vurdering var at det dermed ikke var faglig forsvarlig & gjore analyser
og presentere resultater pa grunnlag av disse dataene. Dette er selvsagt beklagelig, men det er slik forskn-
ing kan veere: data blir ikke s& gode at det er faglig forsvarlig & analysere og rapportere. Trosten far vere
at all den ovrige datainnsamlingen har gatt etter planen, slik at prosjektets gvrige data er av god kvalitet
og godt egnet for analyse og rapportering.
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- Hvordan fordeler de unge med spesialundervisning seg pa alder, kjonn, van-
ske, foreldres utdanning, bosituasjon og minoritetsspraklighet, prestasjoner
malt med karakterer, programomréder og fylker, samt en rekke andre for-
hold.

2. Huvilke forutsetninger og begrunnelser ligger til grunn for mdten spesialunder-
visningen praktiseres pd i norsk grunnoppleering?

Man kan forvente at nar spesialundervisning (og annen undervisning) skal im-
plementeres i klasserommene, ligger det noen forutsetninger og begrunnelser
til grunn. Man ma forvente at motet med ungdom med (eller uten) spesialun-
dervisning forutsetter noen bevisste valg bade blant skoleeierne, pa skoleniva og
blant laererne som moter de unge pa leeringsarenaen. Tidligere forskning (Mar-
kussen m.fl. 2003) viser at det ikke alltid er slik, og at de beste resultatene oppnas
der refleksjonsnivéet er hoyt. Vi har derfor samlet inn data om utdanningspoli-
tiske, pedagogiske og didaktiske begrunnelser for spesialundervisning pa tre
ulike nivaer; eiere, ledelse og pedagoger. Ogsa her vil vi fa anledning til & kon-
trastere oppfatningene til aktgrer som ser dette fra ulikt stasted. For & tegne et
enda tydeligere bilde av hvilke forutsetninger og begrunnelser som ligger til
grunn for maten spesialundervisningen praktiseres pa i norsk grunnopplering,
har vi beskrevet og analysert prosessen fra I forste rekke via Kultur for leering til
Kunnskapsloftet. Dette er gjort grundig i forste delrapport fra prosjektet (Mar-
kussen m.fl. 2007), og deler av dette gjentas her (kapittel 2.3).

3. Bidrar innforingen av Kunnskapsloftet til endringer i spesialundervisning?

For a kunne si noe om endring vil vi ssmmenligne situasjonen etter innferingen
av Kunnskapsleftet for noen forhold med situasjonen for Kunnskapsloftet. Vi
vil bl.a. sammenligne organisering av spesialundervisningen, samt noen kjen-
netegn ved de unge med spesialundervisning. Det aller viktigste er 4 undersoke
om de resultatene en oppnédr med spesialundervisning har endret seg siden de
to forste Reform 94 kullene ble undersokt. Er det de samme forholdene som pa-
virker utfallet av spesialundervisning, eller har det skjedd noen endringer? (se
ogsa forskningsspersmal 5 nedenfor). Vi vil ogsa kartlegge skoleeieres og rekto-
rers subjektive vurderinger av spesialundervisning for og etter Kunnskapsloftet.

4. Hvilke effekter har spesialundervisning pa leeringsmiljoet for elevene?

Data for & kunne svare pa dette sporsmalet samles inn fra kontaktlaerere og elev-
er. Her har vi stilt noen generelle spersmél knyttet til leeringsmiljoet. Disse ble
stilt til alle elevene i klassene, og vi fikk dermed vurderinger bade fra elever med
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og uten spesialundervisning. Pa grunnlag av alle disse spersmalene har vi infor-
masjon om leeringsmiljoet i ulike klasser med og uten elever med spesialunder-
visning, og i klasser med ulik andel elever med spesialundervisning, samt
innefor ulike typer organisering av spesialundervisning. Her er det relevant a
vise til Gregaard (2002) som har konkludert med at elevene med spesialunder-
visning tjente pa a ga i klasser med elever uten spesialundervisning. I tillegg
konkluderer han med at de prestasjonssterke elevene ogsa skarer pa at klassene
dpnes for elever med spesialundervisning, gitt at de ikke er for mange, slik at det
totale prestasjonsnivaet i klassen synker. Spersmalet vart er hvilken betydning
det faglige og sosiale leeringsmiljoet har for resultatene, og om relasjonen mel-
lom det faglige og sosiale laeringsmiljoet og de faglige prestasjonene er de sam-
me nd som for ti ar siden?

5. Hvilke resultater oppndr man med spesialundervisning?

For & belyse dette sporsmalet har vi sammenlignet prestasjoner, malt med ka-
rakterer, ved utgangen av grunnskolen med prestasjoner ved utgangen av vgl i
videregdende oppleering, malt med karakterer. P4 grunnlag av karakterer ved
slutten av tiende klasse og vgl for elevene, har det veert mulig & si noe om effekt
pé resultatet av ulike former (organisering, innhold, sammensetning av gruppe-
ne) for spesialundervisning. I disse analysene har vi ogsa inkludert variabler
som maler andre sider ved resultatoppnaelse enn bare det faglige malt med ka-
rakterer, for eksempel elevenes vurderinger av sin egen utvikling, s& vel faglig
som sosialt.

1.1 Datagrunnlaget for undersgkelsen

I giennomferingen av prosjektet har vi samlet inn bade kvantitative (sporreskje-

ma og registerdata) og kvalitative data (personlige intervjuer)

Den kvantitative datainnsamlingen ble gjennomfert innenfor fire fylkes-
kommuner, og den kvalitative ble gjennomfert i tre andre fylkeskommuner. I
disse sju fylkeskommunene etablerte vi seks ulike utvalg (for en narmere be-
skrivelse av utvalget, se kapittel 3.1):

a. Sjuledere av de fylkeskommunale utdanningsetatene i de sju fylkeskommu-
nene som deltok i enten den kvantitative eller i den kvalitative undersokel-
sen. Alle sju besvarte sporreskjema (fylkesskjema).

b. Alle 102 rektorer pa de videregaende skolene i de fire fylkeskommunene. 85
av disse besvarte sporreskjema (skoleskjema), dvs. en svarprosent pa 83.

38 Rapport 17/2009



. 178 kontaktlaerere i 178 klasser pa vgl-niva fordelt pa 31 videregaende sko-
ler i de fire fylkeskommunene. Klassene fordelte seg med 45 klasser pa hel-
se- og sosialfag, 32 klasser pa restaurant- og matfag, 51 klasser pa teknikk og
industriell produksjon, 34 klasser pa studiespesialisering og 16 klasser med
redusert elevtall. I sporreskjemaet (leererskjema A) svarte leererne pa spors-
mal om seg selv, men ogsa pd spersmal om elevene sine (jf d. nedenfor). Vi
fikk svar fra 132 kontaktleerere (svarprosent 74).

. 2437 elever som gikk i vgl-klassene til leererne nevnt over. Alle elevene i dis-
se klassene ble bedt om a besvare et sporreskjema (elevskjema). Grunnen til
at vi valgte ut hele klasser, og ikke bare enkeltelever med spesialundervis-
ning etter enkeltvedtak, var at vi onsket a fange bildet av ulike elevgrupper i
klassene, elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak, elever med ek-
stra hjelp og stotte og ordinaere? elever. Dette har ogsa gitt muligheter for &
studere spesialundervisningen innenfor en kontekst; hvordan er klassene
elevene med spesialundervisning gar i, hva har klassesammensetning a si for
prestasjonene og den faglige utviklingen for elever med ulike forutsetnin-
ger? Vi fikk svar fra 1804 elever (svarprosent 74). For de elevene som be-
svarte sporreskjemaet fikk vi ogsa tilgang til registerinformasjon om bl.a.
prestasjoner malt med karakterer fra grunnskolen og forste ar i videregaen-
de opplering.

. 336 kontaktlerere i like mange klasser pa vgl niva pa alle utdanningspro-
grammer. Alle kontaktlererne pa vgl-niva pa de 31 skolene omtalt i punkt
b over, men som ikke hadde elever med i undersokelsen, ble bedt om 3 be-
svare et eget skjema (leererskjema B). Her fikk vi 129 svar (svarprosent 38).
15 elever med enkeltvedtak om spesialundervisning. For & fange opp enkelt-
historier som ogsé kan kaste viktig lys over spesialundervisning i viderega-
ende oppleering, ut over det gjennomsnittsbildet den kvantitative underse-
kelsen fanger opp, har vi gjennomfert personlige intervjuer med 15 elever
med spesialundervisning etter enkeltvedtak, deres foresatte, deres kontakt-
leerer, deres rektor og deres fylkesoppleringssjef. Disse intervjuene er fore-
tatt bade ndr disse ungdommene gikk i sitt forste og andre ar i videregaende,
henholdsvis varen 2007 og varen 2008.

Nir begrepet ordinzr elev na introduseres, s& mé det kommenteres. Nar man studerer spesialundervisn-
ing, dukker dette ordet opp. For man trenger 4 sammenligne. Man sammenligner de som har spesialun-
dervisning med ordinzre elever. De som gér i egne klasser med dem som gar i ordinaere klasser. Kontras-
ten til ordinzr er uordinzr. Ingen snakker om uordinzre elever og uordinzre klasser og uordinzer un-
dervisning. Men kanskje mange tenker slik, ubevisst. Nar vi bruker ordet ordinzer, sa er det fordi vi ikke
har klart & finne pa noe bedre.
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Alle sporreskjemaer og intervjuguider foreligger i et eget uttrykt vedlegg, og er tilgjen-
gelig pa NIFU STEPs hjemmesider; http://www.nifustep.no/norsk/diverse/vedlegg

I analysene som ligger til grunn for de funn og tolkninger vi presenterer har vi
analysert folgende datasett:

1. Elevdata 1: Data som inneholder elevenes svar pé sporreskjema, registerdata
om elevene samt laerernes svar om elevene (leererskjema A). Data er koplet
pa individniva.

2. Elevdata 2: Data fra den kvalitative studien av 15 elever med spesialunder-
visning etter enkeltvedtak. Data er etablert gjennom intervjuer med ung-
dommene, deres foresatte, leerere, rektorer og fylkesopplaeringssjefer.

3. Laererdata: Data fra leererskjema A og leererskjema B, hvor lererne svarer pa
sporsmél om spesialundervisning pa egen skole og generelle holdninger til
spesialundervisning.

4. Skoledata: Data fra skoleskjema (jf. b. over).

5. Fylkesdata: Data fra fylkesskjema (jf. a. over).

Gjennom analysene av disse dataene har intensjonen veert a belyse vare forsk-
ningsspersmal for & kunne bidra til gkt forstaelse av sammenhengen mellom
ulike innsatsfaktorer og resultater av spesialundervisningen.

1.2 Rapportens oppbygging

Rapporten bestar av ytterligere dtte kapitler, hvorav ett er et droftende, oppsum-
merende kapittel som er plassert foran dette, og ett er et engelsk sammendrag,
ogsd det plassert foran dette kapitlet (I vedlegg drofter og oppsummerer vi
grunnskole- og videregaendedelen av prosjektet under ett).

I neste kapittel ser vi naermere pé tidligere norsk forskning om spesialunder-
visning i videregaende opplering og pa den internasjonale litteraturen omkring
segregering og inkludering, samt den utdanningspolitiske konteksten norsk
spesialundervisning gjennomferes innenfor. I kapittel 3 ser vi narmere pa
hvem som far spesialundervisning, hvor mye de far, hvilke fag de far hjelpen i
og hvordan dette organiseres. Her presenterer vi en firedeling av ungdommene;
elever som far ordinaer undervisning, de som far ekstra hjelp og stotte, de som
far spesialundervisning i ordinere klasser og de som far spesialundervisning i
egne klasser. Vi ser ogsd pa hvordan disse fire gruppene fordeler seg i forhold til
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en del sentral forhold, for eksempel kjonn, minoritetsbakgrunn og prestasjoner
fra ungdomsskolen.

I kapittel 4 presenterer vi analysen av leerernes synspunkter pa spesialunder-
visning pé egen skole, samt deres prinsipielle holdninger til spesialundervisning
generelt. Det femte kapitlet viser analyser av sporreskjema til skolelederne og le-
derne av de fylkeskommunale utdanningsetatene. Her far vi et innblikk i fylkes-
kommunale og skolebaserte valg og prioriteringer innenfor spesialundervis-
ning, samt hvilke holdninger til spesialundervisning generelt, men ogsa spesi-
fikt i eget fylke og pa egen skole, som er rddende.

I kapittel 6 presenterer vi resultatene fra den kvalitative studien av 15 unge
med spesialundervisning etter enkeltvedtak. Her kommer vi bak gjennom-
snittstallene og far hore de unges egne stemmer og historier, og historiene bely-
ses ogsa av andre aktorer enn ungdommene selv.

I kapittel 7 fokuserer vi serlig pa de faglige resultatene av spesialundervis-
ning. Vi underseker om det er noen forskjell i resultatoppnaelse avhengig av
hvordan spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte organiseres, i egne klasser
eller innenfor rammen av ordinzere klasser, og vi presenterer resultatene av en
flernivéanalyse hvor vi i tillegg til en rekke andre variabler har sett pa hvilken
betydning klassenes sammensetning og det faglige og sosiale leeringsmiljoet har
for resultater av undervisningen, bade for elever med spesialundervisning og
ordinare elever.
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2 Norsk forskning om
spesialundervisning,
inkluderingsdebatten og den
norske utdanningspolitiske
konteksten

I dette kapitlet skal vi omtale tidligere norsk forskning om spesialundervisning
i videregaende opplaring, samt & se naermere pa den internasjonale debatten
om begrepene segregering, integrering og inkludering, og til slutt se pd den nor-
ske utdanningspolitiske konteksten spesialundervisningen skal gjennomferes
innenfor.

2.1 Forskning om spesialundervisning innenfor

videregaende oppleering i Norge>
Det har etter implementeringen av Reform 94 vert gjennomfort flere fors-
kningsprosjekter hvor spesialundervisning i videregdende opplaering har vert
tema. Mange av disse studiene har sett pa spesialundervisning bade i grunnsko-
len og videregaende opplering, og i disse fikk omtalen av videregaende ofte en
mer beskjeden plass enn grunnskolen (Skarbrevik 1996, Moen og Qie 1994,
Nordahl og Overland 1998, Serlie og Nordahl 1998, Gregaard m.fl. 2004).

Nér vi nedenfor skal presentere arbeider som vi vurderer er av serlig inter-
esse for en gjennomgang av spesialundervisning i videregaende opplering i for-
bindelse med evalueringen av Kunnskapsleftet, vil vi presentere resultater fra
fire studier hvor spesialundervisning i videregaende oppleering har veert hoved-
tema. For en fyldigere gjennomgang av forskning om spesialundervisning ut
over det som fokuseres her, vises til Sollie (2005) og Bachmann og Haug (2006).

Markussen (2000, 2001, 2004) gjennomferte en omfattende undersokelse av
spesialundervisning i videregiende opplaring blant elever i det forste Reform
94-kullet. Prosjektet ble gjennomfert innenfor Norges forskningsrads Program

5  Denne fremstillingen er s& godt som identisk med tilsvarende fremstilling i forste delrapport i dette pros-
jektet (Markussen m.fl. 2007). Grunnen til at vi presenterer dette ogsa her, er at vi har vurdert det som
nedvendig av hensyn til fremstillingen, og for 4 gi leseren bakgrunn for & kunne forsté og tolke vare funn
inn i en kontekst uten & métte ga tilbake til forste delrapport.
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for spesialpedagogisk kunnskaps- og tiltaksutvikling. Studien fulgte 777 elever
med spesialundervisning og en kontrollgruppe pa 485 ordinzrelever gjennom
fem ar i videregdende opplering fra hosten 1994.

Ogsa Moreforskning gjennomferte en undersokelse av spesialundervisning i
videregaende opplering i forbindelse med innferingen av Reform 94. Dette
prosjektet var en del av departementets evaluering av Reform 94.

Den tredje studien vi skal se nermere pa er Jens B. Grogaards (2002) analyse
pa et omfattende datamateriale etablert i forbindelse med evalueringen av Opp-
folgingstjenesten i Reform 94, hvor han forsekte & besvare spersmalet om hva
som gir best resultater i videregaende opplering, integrerte eller segregerte los-
ninger.

Vi vil ogséa drefte resultater fra en kvalitativ studie gjennomfert ved NIFU
STEP. Dette var et omfattende prosjekt i perioden 2000-2003, hvor 48 elever
ble fulgt kvalitativt (intervju, observasjon og dokumentstudier) gjennom tre ar
i videregaende.

Sentralt i alle disse studiene var spersmal omkring organisering, volum, inn-
hold i og effekt av spesialundervisningen. Hvordan er spesialundervisning or-
ganisert? Hvor mye spesialundervisning gis? I hvilke fag? Og ikke minst: Hvor-
dan virker spesialundervisningen? Spesialundervisning gis fordi det er noen
elever som ikke far tilstrekkelig utbytte av den ordinzere tilpassede undervisnin-
gen. For at disse elevene skal fi tilstrekkelig utbytte av oppleeringen, setter sam-
funnet inn en ekstra innsats i form av ekstra ressurser; leremidler, leerere, assis-
tenter, timer, redusert gruppestorrelse, 1: 1-undervisning med mer. Tanken er
at denne ekstra hjelpen skal lofte elevene og deres resultater i forhold til om de
ikke hadde fitt noe ekstra: Ressursulikhet skal bidra til resultatlikhet (forstatt
slik at de som far spesialundervisning skal na lenger enn de ellers ville gjort). P&
denne maten beerer spesialundervisningen i seg en ambisjon om & redusere for-
skjeller og a bidra til utjevning.

Markussen (2000, 2001, 2004) tegnet et bilde av en videregaende oppleering
som brukte segregering i stort omfang nar spesialundervisning skulle gis. Om
lag en av tre fikk sin spesialundervisning i egne klasser, og blant spesialunder-
visningselever med tilhorighet til ordinzere klasser, fikk to av tre deler av sin
spesialundervisning i smé grupper eller enetimer utenfor klassen. Det var heller
ikke tilfeldig hvem som fikk spesialundervisning i segregerte losninger, blant
elevene med store leerevansker og/eller atferdsvansker ble det overveldende fler-
tall plassert i egne klasser med redusert elevtall (Markussen 1998: 6-7). Sagt pa
en annen mate: jo vanskeligere elevene hadde for & oppfere seg og for a leere, i
storre grad ble de tatt ut av klassen og gitt opplaering innenfor segregerte losnin-
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ger. Undersokelsen fant ogsa at spesialundervisning i all hovedsak ble gitt som
ekstra hjelp og stotte i fagene matematikk, engelsk og norsk, naermest uavhen-
gig av arsak til at ungdommene hadde spesialundervisning (Markussen 2000:
125-126).

Prosjektet underspkte ogsa effekter av organisering og omfang av spesialun-
dervisning pa kompetanseoppnaelse, og konkluderte blant annet med at «Elev-
er som hadde serskilt tilrettelagt oppleering i ordinare klasser, hadde storre
sjanser for & oppna studie- eller yrkeskompetanse enn elever som hadde serskilt
tilrettelagt oppleering i egne klasser, alt annet likt» (Markussen 2000: 19). Sam-
tidig viste undersokelsen at elever med serskilt tilrettelagt oppleering i egne
klasser sluttet i mindre grad enn elever med serskilt tilrettelagt oppleering i or-
dinzre klasser. Dvs. en indikasjon pa at spesialundervisning gitt i egne klasser
bidrar til at feerre slutter, mens spesialundervisning gitt i ordinzere klasser bi-
drar til sterre grad av kompetanseoppnaelse. Et annet funn var at jo mer hjelp
elever med spesialundervisning i ordinzre klasser fikk, jo lavere sannsynlighet
hadde de for & oppna studie- eller yrkeskompetanse, altsd en negativ effekt av
okt volum pa hjelp og stotte, alt annet likt. Videre viste undersekelsen at det
ikke hadde signifikant effekt pa kompetanseoppnaelsen om elever med tilhorig-
het til ordinere klasser fikk spesialundervisning i eller utenfor klassen. Elever
med sosiale vansker og generelle og/eller sammensatte lerevansker, oppnadde
studie- eller yrkeskompetanse i lavere grad enn elever med andre vansker, alt
annet likt.

Prosjektet identifiserte ogsa forhold med positiv effekt pa kompetanseopp-
néelse. Jo bedre elevene trivdes, jo bedre grunnskolekarakterer de hadde og nar
de bodde sammen med bade mor og far, jo sterre var sjansen for & oppna studie-
eller yrkeskompetanse, under betingelsen alt annet likt.

Hensikten med spesialundervisning er at skolen skal gi noe ekstra til unge
som har et vanskeligere utgangspunkt enn de fleste; man bruker ressursulikhet
for a oppna resultatlikhet, forstatt som at de som far spesialundervisning skal na
lenger enn de ellers ville gjort. Hovedkonklusjonen i Markussens studie, var at
disse spesialpedagogiske virkemidlene ikke virket etter hensikten, men at det i
stedet var forhold knyttet til elevene da de begynte i videregaende, dvs. grunn-
skolekarakter, hjemmesituasjon og vanske/diagnose som hadde sterkest effekt
pa kompetanseoppnaelsen.

Moreforskning gjennomforte ogsd en underspkelse av spesialundervisning i
videregdende opplering i forbindelse med innferingen av Reform 94. Nar det
gjaldt organisering, konkluderte Moreforskning slik: «Om malet er & fa flest
mogleg gjennom vidaregdande oppleering pd normert tid, da ber seervilkarsele-
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vane fa tilrettelegginga innanfor ordinaerklasse. (...) Men er mélet & hindre fra-
fall, altsd a halde flest mogleg i oppleering, da ber dei aller fleste seervilkarseleva-
ne fa tilrettelegging i spesialklasser og smagrupper» (Myklebust 1999: 178). Det-
te faller ssmmen med resultatene hos Markussen (2000).

Kvalsund og Myklebust (1998) konkluderte ogsa at ulike differensierings-
strategier langt pa vei er tilpasset de ordinzre elevene. Undervisningen rettes
mot klassen som kollektiv og nar elever med spesialundervisning ikke klarer a
henge med, er losningen stottetimer utenfor klassen. Forfatterne omtaler dette
som et differensieringsregime dypt forankret i skolen som organisasjon, og det
fungerer som en utestenging fra kvalifiserende innhold i oppleringen.

I tillegg til denne organiseringsdimensjonen var Mereforskning opptatt av
innholdsdimensjonen. Kvalsund og Myklebust (1998) viste hvordan innholdet
i oppleeringa for servilkirselevene ble bestemt av det de kaller timeplankultu-
ren. De viser hvordan timeplanen, at dagen skal ga opp og at laererne skal ha or-
den pa dagen og uka, blir overordnet innholdt i opplaeringa. Stettetimen blir
helt sentral, uten at man vet om dette er det riktige virkemidlet. Det administra-
tive blir det primeere, elevenes laering blir sekundzer. «Det tidsekonomisk admi-
nistrative blir prioritert framfor det pedagogisk substansielle i tilretteleggings-
arbeidet» (Kvalsund 1999: 213).

Jens B. Grogaard fulgte et stort utvalg elever som begynte i videregaende i
1995 gjennom tre ar (1996-1999), og spurte hva som gir best resultater, integer-
te eller segregrte undervisningsopplegg i videregdende oppleering? Han konklu-
derte med at elevene med spesialundervisning tjente pa a ga i klasser med elever
uten spesialundervisning (Gregaard 2002). De ble loftet av det gjennomsnittlige
prestasjonsnivaet i klassen. I tillegg konkluderer han med at de prestasjonsster-
ke elevene ogsa skérer pa at klassene apnes for elever med spesialundervisning,
gitt at de ikke er for mange, slik at det totale prestasjonsnivaet i klassen synker.
Ble det for mange elever med spesialundervisning i klassen, sank det gjennom-
snittlige prestasjonsnivéet, og alle grupper tapte pa dette, ogsé de prestasjons-
sterke. Men med noen fa elever med spesialundervisning, skjedde det en positiv
utvikling for alle. De ekstra ressursene som fulgte med elevene med spesialun-
dervisning, kom alle elevene til gode, og Gregaard sier ogsa at mangfoldet som
oppstar med integrering av elever med spesialundervisning, kan representere
en berikelse for klassen. Sagt pa en annen mate, er det den totale konstellasjonen
av prestasjoner i klassen som er viktig. Elever med spesialundervisning i ordi-
nere klasser kombinert med ekstra ressurser, gir en gjennomsnittlig gevinst i
prestasjoner og kompetanseoppnaelse for alle grupper (Gregaard 2002).
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Ut fra erkjennelsen av at store kvantitative undersekelser og dataanalyser
som presenterer gjennomsnitt og gjor beregninger for gjennomsnittspersoner
skjuler ytterpunkter og enkeltindivider, igangsatte Markussen en ny longitudi-
nell studie av spesialundervisning, men denne gangen med et kvalitativt design.
48 ungdommer med spesialundervisning pa seks videregaende skoler i to fylker
ble fulgt tett gjennom tre ar. Denne undersokelsen forte til at konklusjonene hos
Markussen (2000) matte nyanseres. Det ble konkludert med at noen av ung-
dommene som deltok i underspkelsen, med stor sannsynlighet ikke ville klart
segien ordiner klasse. For & mestre tilvaerelsen, for i det hele tatt & kunne gé pa
skole og gjore forspk pa a lere, var de helt avhengig av spesialundervisning
utenfor klassefellesskapet. Dette ble forklart med - ikke kjennetegn og egenska-
per ved individet — men at disse ungdommene fra dag én i skolen hadde lert at
de ikke kunne ha vanlig undervisning, at de ikke kunne vaere i vanlige klasser,
at de var uvanlige, og derfor matte ha uvanlige opplegg. De hadde leert, at fordi
de var som de var, mitte de ut av det vanlige oppleringstilbudet, og inn i den
uvanlige spesialundervisning i grupper eller enetimer. De matte beere ansvaret
for at systemet hadde sviktet, og ikke maktet & gi dem et tilbud tilpasset til deres
individuelle forutsetninger. Fordi de hadde leert dette gjennom ni ar i grunnsko-
len, var det umulig for dem a begynne i videregdende opplering i en ordinaer
klasse (Markussen, Brandt og Hatlevik 2003: 75-76).

Et annet sentralt funn var at noen ungdommer, med tung og omfattende
problematikk, og som de fleste vanskelig ville forestille seg i ordineere klasser,
faktisk fikk et tilrettelagt opplegg i ordineere klasser, og klarte seg sveert bra.
Noen skoler og noen lerere fikk til det nseermest utenkelige, noe som gir grunn
til & gjenta Gilhools (1976) spersmal: «If a child with a particular type of disabi-
lity can be successfully integrated with special service in a regular class or
school, then why can't all children with the same type and level of disability also
be integrated?» (Gilhool 1976: 13, sitert i Gartner og Lipsky 1999: 282).

Hovedkonklusjonen i dette prosjektet var at mest avgjorende for hvordan
ungdom med spesialundervisning klarte seg, var det pedagogiske bevissthetsni-
vaet pa skolen (at skolens ledelse og personale hadde et gjennomtenkt og bevisst
forhold til sin pedagogikk) og at ungdommene fikk tett oppfelging (at de ble sett
og fikk naer og individuell, tett oppfelging). Derav rapportens tittel Hoy pedago-
gisk bevissthet og tett oppfolging (Markussen, Brandt og Hatlevik 2003).

Disse fire undersokelsene viser oss at mye av den spesialundervisning som
gjennomfores i videregadende opplering ikke har ensket effekt. Segregerte los-
ninger med fagspesifikk hjelp i smagrupper og enetimer bidrar ikke nedvendig-
vis til utvikling og okt leering hos ungdommene. Men samtidig ser vi ogsa at alle
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16-dringer er ikke klare for & vaere en del av klasser ssmmen med jevnaldrende;
dertil har de lert for godt at de skal vaere utenfor. For mange kan det veere for
seint a tilby inkluderende losninger nar de begynner i videregdende opplering;
det ma starte mye tidligere.

Men forskningen har ogsa vist oss at det gér an 4 fa til positiv utvikling for
elever med spesialundervisning i videregaende opplaering. Nér de elevene det
gjelder star i sentrum, og de fir den tette oppfelgingen de ber ha, samtidig som
det eksisterer et pedagogisk og didaktisk bevissthetsniva pa elevenes skole, gker
sjansene for suksess.

2.2 Segregering, integrering og inkludering

Som det gar frem av gjennomgangen av norsk forskning om spesialundervis-
ning i videregdende opplering over, har det vert sterkt fokus pa organisering.
Skal de unge fa sin spesialundervisning inne i ordinare klasser, eller skal de fa
den utenfor de ordinzre klassene, enten i sma grupper eller enetimer i enkelt-
fag, i egne klasser pa ordinere skoler eller pa spesialskoler? Hvor mye spesial-
undervisning skal de fa og i hvilke fag? (Markussen 2000, 2001,2004, Grogaard
2002, Kvalsund og Myklebust 1998). Noen studier har gétt litt lengre og sett pa
hva som faktisk skjer pa leeringsarenaen (Kvalsund og Myklebust 1998, Markus-
sen m.fl. 2003), og hva dette betyr for resultatet.

Nér vi i denne studien har undersekt sammenheng mellom ulike innsatsfakto-
rer og resultatet av spesialundervisning i videregdende, har vi inkludert flere inn-
satsfaktorer i analysene. Men organisering, altsa innenfor hvilken organisatorisk
losning spesialundervisning gjennomferes og hvor mye spesialundervisning elev-
ene far er fortsatt en viktig innsatsfaktor i spesialundervisningen (som ogsa ana-
lysene i kapittel 7 viser). Spersmalet om organisering har dessuten hatt og har en
sentral plass i debatten ogiarbeidet med & utvikle og forbedre spesialundervisnin-
gen. Dette fremgér av den ovenstdende gjennomgangen av norsk forskning om-
kring spesialundervisning i videregaende opplaering (2.1), og det vil ogsa fremga
av neste avsnitt (2.3) om spesialundervisningens utdanningspolitiske kontekst.

Ogsa i den internasjonale forskningen og debatten omkring spesialundervis-
ning har spersmalet om organisering statt sentralt de siste 40 arene. Vi vil derfor
i dette avsnittet se nermere pa den internasjonale debatten om organisering av
spesialundervisning, om integrering, segregering og inkludering. Nér det gjel-
der utviklingen og bruken av disse begrepene i Norge viser vi til forste delrap-
port, Inkluderende spesialundervisning (Markussen m.fl. 2007), fra prosjektet
som rapporteres her.
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Som vi skal se nedenfor (2.3) var spesialskoletanken og ideen om opplaring
i egne institusjoner forende for politikk og praksis pa dette omradet frem til
midt pa 1960-tallet i Norge. Ideen om segregering var rddende. Pa denne tiden
skjedde det en endring og tanken om integrering, at barn og unge med behov
for spesialundervisning skulle kunne fa opplering i ordinare skoler ble ret-
ningsgivende for utviklingen fremover.

Samtidig begynte man i den internasjonale forskningen 4 stille sparsmal ved
effekten av den maten man gjennomferte spesialundervisningen pa. Mange me-
ner at Dunn (1968) startet debatten da han spurte om segregerte losninger var
riktige. Han argumenterte for at elever med laerevansker oppnédde bedre fagli-
ge resultater i ordinzre klasser enn innenfor segregerte lgsninger, og refererte
til flere forskningsarbeider som viste dette: «These results are well known and
suggest consistently that retarded pupils make as much or more progress in the
regular grades as they do in special education» (samme sted: 8).

P4 70- og 80 tallet ble det gjennomfort flere oversiktsarbeider og metaanaly-
ser. En rekke av disse konkluderer med at forskningen viser at inkludering og
leeringsarbeid i ordinaere skoler og klasser gir best resultat. Jenkinson (1997)
skrev at majoriteten av disse konkluderte med at elever i spesialklasser ikke gjor-
de det faglig bedre enn de som gikk i ordinzere klasser: «in fact the dominant
trend was in favour of regular classes». Gartner og Lipsky (1996: 785ff) omtalte
en rekke studier publisert tidlig pa 90-tallet som konkluderte med at elever med
spesialundervisning oppnadde bedre resultater innenfor ordinzre enn innenfor
spesielle losninger. Dette gjaldt ikke bare faglig, men ogsa sosialt: «(...) which
means that special-needs students educated in regular classes do better acade-
mically and socially than comparable students in noninclusive settings» (Baker,
Wang og Walberg 1994: 52, sitert i Gartner og Lipsksy 1996: 785).

OECD gjennomforte i perioden 1995-1998 en studie av inclusive education
i fem europeiske land i tillegg til USA, Canada og Australia. Rapporten beskrev
to systemer, hvor det ene prover a reparere det andre systemets fiasko: «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). Videre konklu-
derte rapporten med at det ikke hadde veert lett & finne eksempler pa full inklu-
dering. «Nevertheless, they do exist» (OECD 1999: 46). Pa grunnlag av sine un-
derspkelser spurte rapporten om full inkludering er mulig, og svaret var at man
kan ga s& langt man ensker: «(...) all children, however heavily disabled, can be
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included in regular schools with no detriment to themselves or other pupils,
providing the conditions are right» (OECD 1999: 49).

Et annet element i debatten var hensynet til de ordinare elevene, og argu-
mentet var at de ville tape pa a ha elever med spesialundervisning inne i klassene
sine. Gartner & Lipsky (1996) avviste dette: «<For nondisabled students, the near
unanimous reports from teachers, parents, and the students themselves are po-
sitive in terms of social and behavioral outcomes, frequent reports of positive
academic outcomes, and no reports of negative effects academically» (samme
sted: 779). Gartner & Lipsky (1999) viste til flere forskningsarbeider, og de kon-
kluderte med at «a growing body of research (...) indicates that well implemen-
ted inclusive education programs benefit both disabled and non-disabled stu-
dents, academically, behaviorally, and socially» (same sted: 112). Gartner & Lip-
sky (1996) skriver med henvisning til en oversiktsstudie av Staub og Peck
(1994), at «they found that there is no deceleration of academic progress for
non-disabled children in inclusive classrooms» (s. 369). Salend & Duhaney
(1999) konkluderer i en review-artikkel at «the placement of students without
disabilities in inclusion programs does not appear to interfere with their acade-
mic performance and has several social benefits for these students» (Salend &
Duhaney 1999: 488).

Andre studier argumenterer for at forskningen dokumenterer at inkludering
er feil strategi, og at det mé vaere plass for segregerte tiltak der det trengs. Hal-
lahan og Kaufmann (1994/1995) argumenterte i boka The illusion of full inclusi-
on for et system for spesialundervisning ved siden av det ordinaere systemet: Ett
felles utdanningssystem for alle ville ikke veere tilstrekkelig. Mange elever med
sterke behov for tilrettelegging kan ikke fa dette innenfor det ordinzere syste-
met. Det er nodvendig med «a special, supplementary structure (...) to keep
many students with special needs from dropping through the floor of public
education» (Hallahan og Kaufmann 1994: ix-x). De hevdet at effektstudiene
som argumenterte for inclusive education ikke hadde vert gjennomfort slik at
resultatene var til a stole pd (Hallahan og Kaufmann 1994: 66). De mente ogsa
at selv om undersokelser med et holdbart metodisk opplegg skulle finne signi-
fikante forskjeller til fordel for plassering i ordinzere klasser,«(...) this finding
would perhaps justify the reduction in the number of special classes, but not
their elimination» (samme sted). Dette standpunktet har de holdt fast ved
(Kaufmann & Sasso 2006a,b). Fuchs & Fuchs (1994) var enige med Hallahan og
Kaufmann. «And some full inclusionists believe they have the answer. Their so-
lution, we believe, reveals how poorly they understand general education and
how shaky the ground is on which their movement is being built» (samme sted:
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302). De advarer mot ekstremister pa begge sider, bade de som gnsker a nedleg-
ge spesialundervisningen, og de som vil skru tiden tilbake, og etterlyser det
pragmatiske kompromiss.

Atter andre metastudier konkluderer med at forskningen ikke gir svar, men
at resultatene spriker. Hegarty (1989) viste til Hegarty og Pocklingtons (1981)
gjennomgang av en rekke studier av effekten av spesialundervisning, og konklu-
derte: «(...) the research evidence does not arbitrate for or against integration»
(Hegarty 1989: 51). Salend & Duhaney (1999) foretok en gjennomgang av fors-
kning pé inkluderende programmer, og konkluderte med at det var varierende
resultater. «In summary, the studies reviewed reveal that the impact of place-
ment in inclusive settings on academic and social performance (...) has been va-
ried» (Salend & Duhaney 1999: 497). Lindsay (2003) har sett pa flere metaana-
lyser av hvordan spesialundervisning virker, og konkluderer «These overviews,
reviews and meta-analyses fail to provide clear evidence for the benefits of in-
clusion» (Lindsay 2003: 19). Kavale & Mostert (2003) skriver at resultatene av
inkluderende spesialundervisning i best fall er varierende. Selv om inkludering
ma sees pa som en god ting, sier de, sa er det slik at «reality paints a less sanguine
picture about the general education classroom beeing the sole placement option
for educating students with disabilities» (Kavale & Mostert 2003: 206).

P4 grunnlag av det ovenstdende ma vi kunne konkludere at den internasjo-
nale forskningen ikke gir klare svar pa hva som er den beste maten a organisere
spesialundervisning pa. Derfor eksisterer fortsatt frontene som har vokst frem
de siste 40 arene. I folge Cigman (2007) eksisterer det i England tre posisjoner i
debatten om inkludering.

For det forste er det den universalistiske, radikale posisjonen. Mélet er at alle
spesialskoler skal stenges og at alle barn skal fa sin utdanning i ordinzere skoler.
Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE) i England har formulert dette
slik: «the right to education in a single, inclusive system of education which is
adaptable to the best interests of each and every child» og «the possibility of
choosing segregation should be entirely removed» (CSIE 2004, her sitert fra
Low 2007: 4). Standpunktet er at ingen skal fa lov til & velge spesialskolen.

For det andre er det den moderate posisjonen som sier noen der den radikale
posisjonen sier alle. De argumenterer for at noen ensker og trenger segregerte
lgsninger som spesialskoler, og at de ma fa denne muligheten. Ingen skal tvinges
til & gd pa ordineere skoler dersom de ensker & g pa en spesialskole. De gnsker
inkludering, men «At the level of the individual placement decision, account
must be taken of the fact that special school placement must be the most effec-
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tive way of meeting the needs of a particular child, especially if he has severe and
complex disabilities» (Low 2007: 13).

For det tredje er det den inkluderende posisjonen (Cigman 2007, Norwich
2007, Ainscow 2007). Denne posisjonen gar ikke inn i debatten om alle eller noen,
men argumenterer for at skolen ma tilpasse seg variasjonen i elevmassen. «This
philosophy is based on a simple idea: That schools should adapt to the diverse
needs of children. (...)«It conceptualises children as different from each other in
all sorts of ways, and adresses these differences as a matter of priority» (Cigman
2007: xix). Denne posisjonen vektlegger utviklingen av en skole for alle, utvikling
av den ordinzere skolen uten fokus pa spesialskolene. Fokus er ikke elevenes pro-
blemer, men «an analysis of the barriers to participation and learning experienced
by students within the school system» (Ainscow 2007: 129). Malet er a gjore den
ordinaere skolen bedre slik at den «can meet the needs of all children, while offe-
ring them similar rights and opportunities» (samme sted: 138).

Et annet tema som dukker opp etter den ovenstdende gjennomgangen er de-
finisjonen av selve begrepet inkludering. Det er enighet om at man fra midten av
60-tallet har beveget seg fra segregering via integrering til inkludering «we have
moved from a segragation paradigm through integration to inclusion. Where
segregated provisions was seen as the natural placement for many children and
young people and efforts to establish mainstream provisions for them evoked
considerable opposition, it is now taken for granted for many of this same group
that they should be included in regular provision (...)» (Hegarty 2001: 184).

Men hva inneberer begrepet inkludering? Lipsky & Gartner (1999) definerer
med referanse til National Study of Inclusive Education (1994), inkludering som
at elever med funksjonshemming skal ha muligheter pa linje med andre til & fa
«effective educational services, with the needed supplemental aids and support
services, in age-appropriate classes in their neighbourhood schools» (Lipsky &
Gartner 1999: 32). Ogsa Antia, Stinson & Gaustad (2002) ser det slik, altsd et
sporsmal om plassering, og inkluderte elever er for dem de som har full delta-
kelse i et vanlig klasserom pa en vanlig skole i sitt lokalmilje. Andre definisjoner
vektlegger mer at inkludering handler om en skole for alle. Skrtic, Sailor & Gee
(1996) understreker at inkluderende skoler er mer enn a flytte elever med spe-
sialundervisning inn i vanlige klasserom. Inkluderende skoler er de skolene som
kan «meet the educational needs of all their members» (s 229). Dyson, Howes &
Roberts (2003), slutter seg til denne definisjonen og sier at inkludering handler
om «increasing the participation of all students in the broad social and acade-
mic life of regular schools» (s 283). Topping & Maloney (2005) sier at alle na er
enige i at «inclusion should mean much more than mere physical precence of
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pupils with special education needs in mainstream schools» (s 5). Fokus skal
ikke vaere pa elevens vanske og tilpasning til skolen, men at det er skolen som
ma endre seg og tilpasse seg elevmassen, og gi dem et tilbud i trdd med deres for-
utsetninger. En inkluderende skole betyr en systemendring (Dyson, Howes &
Roberts 2003, Mitchell 2004). «(...) it is about a paradigm shift which has impli-
cations for the ways schools are organized, the way teachers teach, and for the
values which underpin the whole education system» (Dyson og Millward 1997:
54). Det handler om en helt ny mate & tenke undervisning og lering pa. Det
handler ikke om muligheter, men om vilje. «(...) we already have enough know-
ledge to teach all of our children sucsessfully. (...) the big question is, do we
have the will to make it happen?» (Ainscow 1999: 220).

I Norge kom inkluderingsbegrepet inn med L97, men fokuset var mer pé
eleven enn skolen. Det ble ikke tydeliggjort at inkludering innebar at skolen
skulle endres. De som for hadde vert integrert skulle na inkluderes (Markussen
m.fl. 2007). I et av forarbeidene til Kunnskapsloftet ble vektleggingen av den in-
kluderende skole understreket: «Inkludering handler i forste rekke om miljoet.
Det er et program for utvikling av skolen med det formél at den skal passe hele
den menneskelige variasjon. Det er i dette lyset at kravet om tilpasset opplaering
ma sees (NOU 2003: 16: 84).

Nér vi studerer utviklingen av definisjonen av begrepet inkludering, ser vi ty-
delig en bevegelse i retning av dette handler om utvikling av hele skolen, en sko-
le for alle som skal tilpasse seg variasjon i hele elevmassen og som kan tilby alle
en opplaering i trad med den enkeltes forutsetninger. Inkludering innebzaerer en
skole som bygger pé det relasjonelle og ikke det medisinske eller kategoriske
prinsipp for spesialundervisning (Skrtic 1991, OECD 1999, Ainscow 1999,
Hausstétter 2007, Nordahl og Sunnevag 2008).

I den undersokelsen som rapporteres her har vi analysert forskjeller blant
ungdom som fér spesialundervisning pé ordinere videregaende skoler under
Kunnskapsleftet, hvor tilpasset opplering altsa er et helt sentralt fundament
(St.meld. nr. 30, 2003-2004). Og tilpasset oppleering er i et av forarbeidene
knyttet sterkt til en inkluderende skole forstitt som en skole for alle, og ikke
bare en skole som inkluderer unge med spesialundervisning eller funksjons-
hemming.

De som far spesialundervisning pa ordinzere skoler, kan f4 denne pa ulikt vis.
I hovedsak kan vi skille mellom fire méter (kombinasjoner forekommer):

a. De kan fé tekniske hjelpemidler og utstyr og/eller de kan fa ekstra tid bl.a. til
prover
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b. De kan fa ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning inne i klassen av en
assistent, innefor et tolaerersystem og/eller av den ene leereren som har klas-
sen

c. De kan ha tilherighet til en ordinzer klasse, men fa hele eller deler av spesial-
undervisningen utenfor klassen som gruppeundervisning eller enetimer

d. De kan ha tilherighet til egne klasser med redusert elevtall, og fa all sin spe-
sialundervisning der.

Nar vi studerer disse matene & gi spesialundervisning pa, kunne det vere rele-
vant a bruke begrepene integrering, inkludering og/eller segregering. Disse be-
grepene har som det fremgar over vert gjenstand for omfattende droftinger
bade internasjonalt og nasjonalt. Forholdet mellom begrepene og de fenomene-
ne de er ment a fange, er komplisert, og det ligger utenfor dette prosjektets og
denne rapportens ramme & foreta en grundigere drefting enn vi allerede har
gjort av disse begrepene.

To enkle eksempler viser hvor komplisert det er & plassere de tre formene for
spesialundervisning innefor ordinzere skoler (a-c over), i relasjon til begrepene
integrering, inkludering og segregering. Det er ikke entydig hva som er hva. Det
forste eksemplet er ei jente med Down syndrom med tilhorighet til en ordinaer
klasse. Hun far all sin oppleering inne i klassen, men de fleste vil ikke ha henne
med i gruppearbeid, hun har ingen venner der og er alene i friminuttene. Er hun
integrert? Inkludert? Eller kanskje hun er ekskludert?

Et annet eksempel: En gutt med sosiale problemer og generelle laerevansker
gar i en egen klasse med redusert elevtall. Klasserommet er plassert i en egen
floy pa skolen, et stykke unna de andre klassene og elevene. Er han segregert el-
ler ekskludert? Ja, kanskje fra de ordinare elevene pa skolen. Men kanskje han
foler seg inkludert i et fellesskap sammen med klassekameratene sine? Kanskje
mer inkludert enn nar han var integrert i en ordineer klasse pa ungdomsskolen,
hvor han bare opplevde isolasjon og utestenging og aldri var en del av fellesska-
pet?

Som leseren ser, er disse begrepene kompliserte, og de dekker ikke uten vi-
dere de fenomenene vi studerer. Det er ikke slik at de som er inne i klassene hele
tiden nedvendigvis er inkluderte eller integrerte, eller at de som ma gé ut i ene-
timer eller gar i egne klasser, for ikke & si spesialskoler, alltid er segregert eller
ekskludert.

Segregering, integrering og inkludering handler altsd om organisering av
spesialundervisningen, hvor og hvordan elever med spesialundervisning far sin
opplering, men det handler ogsa om en prosess for a utvikle en skole for alle.
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Det fremgar ogsa av den internasjonale forskningen og debatten som er referert
over.

Disse begrepene, segregering, integrering og inkludering, er altsa relevante i
forhold til utvikling av den inkluderende skolen. Dette har ikke veert tema for
denne studien. Men begrepene er ogsa, som det fremgar av den ovenstdende
droftingen, relevante i forhold til hvor og hvordan de unge har ftt sin spesial-
undervisning. Det vi har underseokt og som vi skal foretelle om i denne rappor-
ten, er forskjeller pa de som far ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning
inne i eller utenfor den ordinzere klassen de tilhorer (b og c over), og forskjellen
pa a fa ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning i ordinzere versus egne
klasser med redusert elevtall (a-c versus d over).

Selv om det strengt tatt ikke er korrekt i forhold til hva som ligger i begrepene
inkludering og inkludert, og selv om vi vil eve vold mot den grunnleggende ten-
kingen inclusive education bygger pé, og selv om dette retter fokus mot eleven
og ikke oppleringssituasjonen, velger vi & bruke begrepet organisatorisk inklu-
dert nar en elev far sin spesialundervisning inne i en ordineer klasse, og begrepet
organisatorisk segregert nar eleven far sin ekstra hjelp og stotte eller spesialun-
dervisning utenfor klassen i gruppe eller enetimer eller i egne klasser med redu-
sert elevtall hele tiden.

2.3 Den utdanningspolitiske konteksten — fra

Steen-komiteen til Kunnskapslgaftet
Den spesialundervisningen vi har undersekt og som vi rapporterer om her,
foregar innenfor en utdanningspolitisk kontekst. Vi vil i det folgende gjore rede
for denne konteksten gjennom et kort historisk tilbakeblikk som ender i vedta-
ket om Kunnskapsloftet®.

6  Fremstillingen her er en forkortet versjon av en tilsvarende fremstilling i delrapport 1 fra dette prosjektet
(Markussen m.fl. 2007). Der presenterte vi en grundigere og mer omfattende versjon av den historiske
utviklingen av spesialundervisning i videregaende opplaring, og vi foretok ogsa en serlig grundig dreft-
ing av prosessene fra I forste rekkes forlag om 4 fjerne bestemmelsen om spesialundervisning fra Op-
pleringslova, frem til vedtaket av Kunnskapsloftet, som beted en uendret oppleringslov nér det gjaldt
bestemmelsene om spesialundervisning. Dersom man ser prosjektet som en helhet hadde det strengt tatt
ikke veert nodvendig a foreta denne historiske gjennomgangen her, men bare henvise til forste delrap-
port. Vi mener likevel det er nedvendig & presentere et kort historisk tilbakeblikk her, for at lesere som
ikke er kjent med den historiske konteksten og utviklingen av spesialundervisning i videregaende op-
pleering i perioden 1960-2007, uten 4 gé tilbake til forste delrapport, kan f& muligheten til 4 plassere vart
prosjekt, var undersokelse og vére funn inn i en historisk og dagsaktuell kontekst.
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Historien til norsk spesialundervisnings historie kan trekkes tilbake til «For-
ordningen av 1739» som skulle skape en skole «for alle og enhver» (Johnsen
2000), men for & plassere spesialundervisning i videregidende opplaring ved
oppstarten av Kunnskapsleftet inn i en kontekst er det tilstrekkelig & trekke lin-
jene tilbake til midten av 1960-tallet.

Spesialundervisning var da fortsatt regulert av Lov om spesialskoler fra 1951.
Den radende tankegangen var at spesialundervisning best ble gitt innenfor egne
spesialskoler og institusjoner. Kirke- og undervisningsdepartementet la i 1966
frem en stortingsmelding Om utbygging av spesialskolene (St.meld. nr. 42 1965-
66). Den foreslatte utbyggingen fant aldri sted. Tanken om utbygging av flere
spesialskoler ble forlatt. En forklaring er at det pa denne tida foregikk en bryt-
ning i synet pa hvordan spesialundervisning skulle gijennomferes. Forslaget om
utbygging ble fremmet innenfor en tradisjon og et tenkesett som var i ferd med
a bli svekket parallelt med at nye tanker og ideer brot frem. Oppnevnelsen av
Steen-komiteen (skolekomiteen) i august 1965 sto sentralt i denne utviklingen.

I sin forste innstilling (1967) trakk komiteen opp fem overordnede prinsip-
per som burde ligge til grunn for utbygging av den videregdende skolen. Et av
disse var prinsippet om at alle bor ha adgang til a ga tre ar i videregaende skole.
Et annet, men ikke mindre viktig var at «Skolene og undervisningen ma ordnes
slik at den enkelte far starte i den videregaende skolen pé det nivd vedkommen-
de har nadd fram til ved avslutningen av 9-arig folkeskole, og undervisningen
md til en hver tid - s& langt det er praktisk mulig - tilpasses den enkeltes saerlige
forutsetninger med hensyn til evner og anlegg, arbeidskraft og standpunkt»
(Steen-komiteen, innstilling I: 13).

I 1970 la Kirke- og undervisningsdepartementet frem stortingsmeldingen,
Om reform av gymnaset og forsok med utbygging av det videregiende skoleverk
(St.meld. nr. 91 1969-70). Meldingen bygget pa en innstilling, Reform av gym-
naset, (Gjelsvik-utvalget). Kirke- og undervisningskomiteen pa Stortinget slut-
tet «...seg prinsipielt til tanken om eit allsidig vidaregaande skoleverk, der all
ungdom over grunnskolesteget har hove til 4 fa ei utdanning etter givnad og in-
teresser» (Innst. S. nr. 293 1970-71: 629). Dermed var det slatt fast et prinsipp
om at den videregdende skolen man na skulle ta fatt pa 4 bygge, skulle veere en
skole for alle.

Steen-komiteen la frem sin tredje innstilling i 1970, og gikk inn for at retten
til tre &r pa skole etter grunnskolen ogsa ma gjelde «de som pa grunn av funk-
sjonshemninger ikke kan dra full nytte av vanlig undervisning og behandling,
og som derfor krever stottetiltak» (Steen-komiteen III: 39), og at det i mange til-
teller vil veere riktig at de far ga mer enn tre ar i videregdende skole (s. 40). Vi-
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dere sa komiteen at ogsa funksjonshemmede burde ha rett til fritt utdannings-
valg, og at utdanningstilbud for funksjonshemmede burde bygges ut slik at ogsa
denne ungdommen kunne fé rike valgmuligheter. Funksjonshemmet ungdom
har, «pa lik fot med andre elever i den heyere skolen, krav pa en undervisning
som er tilpasset deres spesielle forutsetninger og muligheter» (samme sted). Ko-
miteen spurte ogsd om opplering av funksjonshemmede burde forega i vanlige
skole eller spesialskoler, og svarer: «Skolekomiteens prinsipielle syn er at en rek-
ke forhold taler for sterkere integrering av de funksjonshemmede i det vanlige
skoleverket» (samme sted, s. 39).

Enda et uttrykk for at man var inne i et tidsskille, var at Regjeringen i 1969
satte ned et utvalg for & utrede nye lovregler for spesialundervisning (Blom-ut-
valget). Utvalgets arbeid dannet grunnlag for at Spesialskoleloven av 1951 ble
opphevet. I 1974 vedtok Stortinget en ny Lov om videregédende oppleering som
tradte i kraft 1. august 1976, en lov som ogsa regulerte spesialundervisning i vi-
deregaende opplering. Ambisjonen var & skape et likeverdig skoletilbud for all
ungdom.

Den nye Lov om videregdende opplering slo fast at «Elev som ut fra en sak-
kyndig vurdering trenger spesialpedagogisk hjelp og statte, skal fa spesialunder-
visning» (Lov om videregaende oppleering, 1974, §11, 1. ledd). Denne paragra-
fen innforte rett til spesialundervisning i videregdende opplering. Problemet
var at denne retten forst tradte i funksjon nar ungdommen var blitt elev. Og
ungdom med behov for spesialundervisning hadde ikke rett til inntak. Inntaket
skjedde i hovedsak som en konkurranse pa grunnlag av karakterene fra ung-
domsskolen. Ungdom med behov for spesialundervisning tapte som oftest den-
ne konkurransen om plassene, og utenfor hadde de ikke noen rettigheter. Dette
var en svekkelse av en rett ungdom med behov for spesialundervisning hadde
hatt ifelge den opphevede Lov om spesialskoler.

Derfor vedtok Stortinget i 1982 fortrinnsrett til inntak i videregaende opplee-
ring for elever med behov for spesialundervisning. I §7.2 i Lov om videregaende
opplering het det na: «Sekere til videregaende opplering i aldersgruppen 16-
20 ar som etter sakkyndig vurdering har saerlig behov for tilrettelagt oppleering,
har fortrinnsrett. Departementet skal gi neermere regler». Denne paragrafen
tradte i kraft med virkning fra 1.1.87. Bestemmelsen fikk begrenset virkning for-
di den kolliderte med en bestemmelse, i §6 i Forskrift om fortrinnsretten: «Fyl-
kesskolestyret kan sette en gvre grense for det antall plasser i vanlige klasser/til-
bud som skal reserveres sokere med fortrinnsrett til inntak» (Kirke- og under-
visningsdepartementet, rundskriv F-132-86). Konsekvensen av denne
formuleringen var at ikke alle med fortrinnsrett var garantert inntak. En under-
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sokelse av inntaket skoledret 1988/89 viste da ogsa at om lag 20 prosent av so-
kerne med fortrinnsrett ikke ble tatt inn til spesialundervisning (Hoines 1989).
Kvotebestemmelser satte effektiv stopp for inntak til videregdende opplering
for mange ungdommer med behov for spesialundervisning.

Denne situasjonen varte helt frem til skolearet som begynte i august 1994. Da
ble det iverksatt en omfattende reform av videregadende opplering, Reform 94.
Dette var ikke en reform av spesialundervisningen, men en reform drevet frem
av andre behov, primaert av at alle som sekte, ikke kom inn, og av at alle som
onsket & fortsette etter 4 ha fullfort et arstrinn, ofte ikke fikk plass pa neste ars-
trinn (NOU 1991: 4, Markussen 1991). Ungdommene stremmet til videregaen-
de oppleering, men videregéende opplering var ikke i stand til & ta i mot dem
(Markussen 2007). Det ble ogsa vurdert som en svakhet at spesialiseringen star-
tet for tidlig og at breddekunnskapene og endringspotensialet var for darlig
(St.meld. nr. 33 1991-1992). For 4 utdanne arbeidskraft for fremtida métte det
endringer til. Derfor trengtes en omfattende reform. De mest sentrale elemen-
tene i reformen, med tanke pé elever med behov for spesialundervisning var:

- Alle som hadde gjennomfert niarig grunnskole fikk en individuell rett til
inntak til ett av tre grunnkurs (§7 i Lov om videregaende opplering). Med
sakkyndig vurdering kunne man fa lov til 4 begynne pa sitt primere onske
(Lov om videregaende opplering §8). Nar alle fikk rett til inntak til videre-
gaende opplering, betydde det ogsa at alle med behov for spesialundervis-
ning né hadde rett til 4 begynne i videregaende oppleering; slik hadde det ikke
veert tidligere.

- Alle fikk rett til tre drs heltids videregaende oppleering, en rett som normalt
skal tas ut innen fire ar. Elever med behov for spesialundervisning kunne et-
ter sakkyndig vurdering fa bruke lenger tid, men ikke mer enn fem ér (§8).

- Alle skulle ha mulighet til a fullfore med en formell kompetanse, studiekom-
petanse, yrkeskompetanse eller dokumentert delkompetanse (§3). Innforin-
gen av dokumentert delkompetanse kunne ogsa bli viktig for unge med spe-
sialundervisning; mange av dem har ikke de nedvendige forutsetninger for &
klare studie- eller yrkeskompetanse, og dokumentert delkompetanse hadde
potensial til & bli et alternativ for mange av dem.

- Fylkeskommunene ble palagt a etablere en oppfelgingstjeneste som skulle gi
tilbud til ungdom med rett til videregaende opplaring, men som ikke er i
opplering eller arbeid (§11a). Etablering av en fylkeskommunal oppfel-
gingstjeneste ma betraktes som positivt for elever med spesialundervisning;
mange av dem vil slite, med péfolgende fare for a velge bort videregaende

2 Norsk forskning om spesialundervisning, inkluderingsdebatten og den norske 57
utdanningspolitiske konteksten



opplering. En godt fungerende oppfelgingstjeneste kan ha mulighet for a
hjelpe dem til a fortsette.

Reform 94 var ikke begrunnet i behovet for endringer for elever med spesialun-
dervisning, men reformen forte likevel til en markant styrking av rettighetene
til unge med behov for spesialundervisning: Vi kan snakke om at det med Re-
form 94 skjedde et rettighetssprang for elever med behov for spesialundervis-
ning.

Disse endringene og dette rettighetsspranget er et element i en trend. Pa sam-
me tid skjedde det en nedbygging av institusjonsbasert omsorg og utdanning.
Fra 1. januar 1991 ble Reformen for mennesker med psykisk utviklingshem-
ming iverksatt, og fra august 1992 ble det gjennomfort en omlegging av de stat-
lige spesialskolene. Begge disse reformene bygde pa de samme grunntankene,
normalisering og integrering, som dannet grunnlaget for okt integrering av
elever i grunnskole og videregdende opplering. Utviklingen av videregdende
oppleering fra 1965 til 1994 har gatt fra omsorg og utdanning i institusjon til
omsorg og utdanning i nermiljeet, fra segregering til inkludering, fra mulighe-
ter for de fé til muligheter og rettigheter for alle.

I 1995 la et offentlig oppnevnt utvalg frem forslag til et nytt oppleeringslov-
verk (NOU 1995: 18). Her ble det ogsa foretatt en grundig drefting av bestem-
melsene om spesialundervisning. Utvalget tok utgangspunkt i at den ordinzere
oppleringen skal tilpasses den enkelte elev, og det er forst nar denne tilpasnin-
gen ikke er tilstrekkelig, at det blir behov for spesialundervisning: «Det ma der-
for legges til grunn at vilkaret er at eleven har seerlig behov i den forstand at ved-
kommende ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av ordineere klasseundervis-
ning» (s 104).

Utvalget la til grunn at de gjeldende leereplaner som utgangspunkt ma gjelde
ogsa for spesialundervisning, men at laeereplanene mé kunne fravikes for a sikre
elever med behov for spesialundervisning et adekvat tilbud (s 123). Ved avvik
fra leereplanene, var utvalget opptatt av at dette ble gjort slik at elevene fikk et
kvalitativt godt tilbud. Derfor foreslo utvalget en lovfesting av individuelle opp-
leeringsplaner for barn og unge som far spesialundervisning i grunnskolen og
videregaende opplering (s 123). Utvalget sa pa individuelle oppleringsplaner
som en nedvendig forutsetning for a kunne gi elever med szrlige behov et like-
verdig oppleeringstilbud. Det ble ogsa understreket at planene skulle ta utgangs-
punkt i det ordinzere leereplanverket og at planen ogsa skulle angi organiserin-
gen av spesialundervisningen.
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Utvalget foreslo ogsa at retten til tilpasset opplering ble skrevet inn i for-
malsparagrafen. Tilpasset opplering er det overordnede, spesialundervisning
skal tas i bruk dersom den tilpassede oppleringen ikke gir tilfredsstillende ut-
bytte: «Om ein elev skal fa spesialundervisning, er derfor eit stykke pa veg av-
hengig av kva kommunen har sett inn av organisatoriske og pedagogiske diffe-
rensieringstiltak innanfor den ordinzre opplaeringa slik ogsa ordninga er i dag»
(Ot prp. nr 46 (1997-98): 167).

Regjeringen fulgte opp disse forslagene (Ot.prp. nr. 46 1997-98), og i juni
1998 vedtok Odelstinget den nye Opplaringslova (Besl. O. nr. 68 1997-98),
som innebar at tilpasset oppleaering ble tatt inn i Opplaeringslova og en lovfesting
av individuell oppleringsplan for barn og unge med spesialundervisning.

I juni 2003 la Segnen-utvalget frem sin innstilling, I forste rekke (NOU 2003:
16). Innstillingen 1a til grunn for stortingsmelding Kultur for lering (St.meld. nr.
30 2003-2004), som foreslo den reformen av den 13-arige grunnopplaringen
som har blitt til Kunnskapsleftet. I forste rekke droftet spesialundervisningen
grundig.

Utvalget tok utgangspunkt i formalsparagrafen i Opplaringslova, som sier at
«Oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven,
leerlingen og leerekandidaten» (§1-2). Deretter presenterer utvalget sin ambisi-
ose malsetting om at de gnsket & «(...) klargjore hva som skal til for 4 ta inklu-
deringsbegrepet pé alvor, bade sosialt, faglig og kulturelt, ved & kreve tilpasset
opplering for alle, ment som alle» (samme sted).

Utvalget definerte inkludering som «utvikling av skolen med det formal at
den skal passe hele den menneskelige variasjonen» (s 84), i motsetning til inte-
grering som handler om plassering basert pa diagnostisering. Det ble poengtert
atinkludering gjelder alle, ikke alle med scerlige behov (s 87). Inkludering er a til-
passe skolen slik at den er i stand til 4 gi et tilpasset oppleeringstilbud til alle.

Utvalget papekte at det er en klar sammenheng mellom skolenes/laerebedrif-
tenes evne til & tilpasse oppleringen og bruken av spesialundervisning (s 86).
Med god tilpasning av opplaringen vil flere fd opplering i trad med sine evner
og forutsetninger, og behovet for spesialundervisning vil reduseres. Utvalget
skrev ogsa basert pa forskingsresultater«... at det er vanskelig & pavise at spesi-
alundervisning i sin navarende form samlet sett har noen stor effekt» (NOU
2003: 16: 95).

P4 bakgrunn av den grundige gjennomgangen av forskningen som utvalget
gjorde, og pa grunnlag av sine dreftinger av begrepene inkludering og tilpasset
opplering, konkluderte utvalget med at det er mulig & gi alle grupper av elever
godt utbytte av undervisningen innenfor en inkluderende skole. Dersom inklu-
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dering skal gjelde alle, og alle skal ha tilpasset oppleering i trad med sine evner
og forutsetninger, er det ikke behov for spesialundervisning; da vil alle fa dekket
sine opplaeringsbehov innenfor rammen av tilpasset opplering. Pa denne bak-
grunn forslo utvalget a fjerne retten til spesialundervisning kombinert med en
sterkere satsing p4 tilpasset oppleering: «Kravet om tilpasset oppleering for alle
etter opplaeringslovens bestemmelser forsterkes (§1-2), og ndveerende bestem-
melser om spesialundervisning utgar» (NOU 2003: 16: 83).

Dette forslaget ble ikke viderefort i departementets forslag til reform av
grunnoppleringen, Kunnskapsleftet, verken i Kultur for leering (St.meld. nr. 30
2003-2004) eller i forslag til endringer i Oppleeringslova (Ot.prp. nr. 57 2004 -
2005). Heller ikke under Stortingets debatt om Kunnskapsloftet ble forslaget
om 4 fjerne bestemmelsene om spesialundervisning i Oppleringslova fremmet.

Argumentasjonen, bade i heringsuttalelsene, i stortingsmeldingen og i Stor-
tingets behandling, var i hovedsak av rettsikkerhetsmessig, juridisk, skonomisk
og kompetansemessige art. Pedagogiske argumenter ble ikke brukt i seerlig grad.
Hovedbekymringen var om det ville vaere mulig & sikre unge med behov for spe-
sialundervisning et godt nok tilbud, nok ressurser og leerere med nedvendig
kompetanse, uten disse bestemmelsene. Det ble i en rekke heringsuttaleser ut-
trykt frykt for at fylkeskommuner, kommuner og skoler i trange tider ikke ville
prioritere unge med behov for spesialundervisning, dersom disse unge ikke had-
de et lovverk i ryggen. Institutt for spesialpedagogikk (ISP) stiller seg i sin he-
ringsuttalelse sporrende til om kommuner og skoler vil bruke de pengene som
skal til for at elever «som har behov for en mer omfattende individuell tilpasning
av oppleringen enn det som er vanlig & gjore gjennom tilpasning av vanlig un-
dervisning» (ISP 2003: 17), nar retten til spesialundervisning er fjernet. Norsk
forbund for utviklingshemmede argumenterer pa liknede vis, og sier at «den ju-
ridiske retten til individuell tilleggsressurs ma beholdes» (NFU 2003: 1).

Ogsa Regjeringen brukte den samme argumentasjonen. Den redegjorde i Kul-
tur for leering for mange av de problematiske sidene og svakhetene ved eksisteren-
de spesialundervisning, og argumenterte for en sterkere satsing pa tilpasset opp-
leering, men konkluderte med at retten til spesialundervisning matte oppretthol-
des: «Det er grunn til & tro at det blir vanskeligere a ivareta retten til tilpasset
oppleering dersom retten til spesialundervisning fjernes» (St.meld. nr. 30 2003 -
2004: 87). Departementet viste ogsé til at «(...) bestemmelsene om spesialunder-
visning [innebaerer] saksbehandlingsregler som sikrer rettssikkerheten nar det er
tvil om det ordinzere opplaeringstilbudet til eleven fungerer godt nok» (samme
sted). Derfor gikk departementet inn for a «viderefore prinsippene i dagens be-
stemmelser om tilpasset oppleering og spesialundervisning» (samme sted).
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Ogsa Stortinget argumenterte pd samme mate: «Komiteen mener viderefo-
ring av lovbestemmelsene om rett til spesialundervisning er nedvendig for &
ivareta elevenes rettsikkerhet» (Innst. S. nr. 268 2003 -2004: 37). Da endringer i
Oppleringslova ble behandlet i Stortinget 4.juni 2005, ble det ikke foretatt noen
endringer i § 5 Spesialundervisning.”

Var studie av prosessen fra Segnen-utvalgets forslag om & ta bestemmelsene
om spesialundervisning ut av Oppleringslova til vedtaket av Kunnskapsleftet,
viser tydelig at de fleste aktorene, Segnen-utvalget, hgringsinstansene, departe-
mentet, Regjeringen og Stortinget mente at spesialundervisningen ikke virket
etter intensjonene og at noe burde gjores. Man argumenterte for sterkere foku-
sering pa tilpasset opplaering og redusert bruk av spesialundervisning. Man ar-
gumenterte for en redusert bruk av segregerende virkemidler og okt satsting pa
a skape en inkluderende skole. Likevel forble altsa det juridiske grunnlaget for
spesialundervisning uendret etter Kunnskapsloftet. Vare intervjuer med de tre
sentrale aktgrene Astrid Segnen, Kristin Clemet og Rolf Reikvam gir grunnlag
for & konkludere med at en sentral del av forklaringen ligger i press fra sterke
aktorer i feltet (se Markussen m.fl. 2007). Rolf Reikvam, som altsd var leder av
Utdanningskomiteen pa Stortinget under behandlingen av Kunnskapsloftet,
uttrykte dette slik i et intervju med oss i mars 2007: «<For meg var presset fra bru-
kergrupper og foreldrerepresentanter avgjorende. Bunken med protester var
kjempehoy. Dette er den saken der jeg har merket det storste presset utenfra
noen gang. Dette var helt klart utslagsgivende. Uten det sterke presset regner jeg
med at vi hadde gatt inn for forslaget om 4 fjerne bestemmelsene om spesialun-
dervisning fra oppleringsloven, for i utgangspunktet var vi positive til det som
14 1 utvalgets tenkning. Men pa grunn av det sterke og velorganiserte presset var
det faktisk umulig & gjore det».

Dette betod at Kunnskapsloftet ikke medferte noen formelle endringer nar
det gjaldt spesialundervisning i grunnoppleringen. Men samtidig som paragra-
fene i Opplaringslova som regulerer spesialundervisning ble stdende uendret
med Kunnskapsloeftet, ble det gitt signaler fra sentralt hold om at man ensket
mer tilpasset oppleering og mindre spesialundervisning.

«Det er imidlertid et klart mal at spesialundervisning skal vere nodvendig
for en lavere andel elever enn hva tilfellet er i dag. Samtidig er det behov for &
bedre kvaliteten pa den spesialundervisning som gis. Det er ogsa viktig at sko-
leeier vurderer modellene for tildeling av ressurser til skolene i lys av malet om
en bedre tilpasset opplaering for alle elevene» (St.meld. nr.30. 2003 -2004: 87).

7  Bortsett fra at ordene «for barn, unge og vaksne», ble stroket i paragrafens tittel.
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Ogsa Stortinget sluttet seg til disse premissene. Da Kultur for leering ble be-
handleti Stortinget sa en samlet Kirke- utdannings- og forskningskomité seg helt
enig med departementet: «<Komiteen er enig i at det er nodvendig a styrke den
tilpassede opplaeringen, slik at alle sider av leeringsmiljoet tar hensyn til variasjo-
nene i elevenes forutsetninger og behov. (...) det ma arbeides malrettet for & re-
dusere bruken av (...) [spesialundervisningen]» (Innst.S.nr.268 2003 -2004: 37).

Dette faller ssammen med det som ble formidlet i en Veiledning om spesialun-
dervisning (Utdannings- og forskningsdepartementet 2004). Denne veilednin-
gen vektlegger at opplaeringen skal vere inkluderende, likeverdig og tilpasset,
og at dette ogsd ma gjelde elever med spesialundervisning: «En konsekvens av
dette er at en sé langt som rad er, ma soke a tilrettelegge opplaeringen slik at en
lgser behovet for individuell tilpasning innenfor rammen av opplaring i vanlig
gruppe/klasse» (Utdannings- og forskningsdepartementet 2004: 9). Men le-
ringsarbeid utenfor klassefellesskapet utelukkes ikke: «For noen elever kan ar-
beid i en mindre gruppe gi sterre mulighet for opplevelse av samheorighet enn
det som er mulig i en ordinzr elevgruppe. (...) Bruk av enetimer kan likevel
veere tilradelig i visse situasjoner ut fra en totalvurdering av hva som tjener elev-
en best» (samme sted: 48).

Veiledningen utfordrer skolene og laererne til noye a vurdere om det virkelig
er behov for spesialundervisning, eller om det kanskje er mulig & gjore noe pa
systemniva som gjor spesialundervisning unedvendig. Det understrekes at be-
hovet for spesialundervisning er avhengig bade av forhold knyttet til den enkel-
te elev, men ogsa til ulike sider ved det ordinzere oppleringstilbudet (samme
sted: 48). «Et sentralt spersmal blir om leeringsmiljoet er fleksibelt organisert,
inkluderende og i tilstrekkelig grad rettet mot mestringsstrategier, framfor mer
ensidig vekt pa elevens tilkortkomming» (samme sted: 12).

Veiledningen skriver: «Det at en elev har vansker med & mestre sosiale fer-
digheter og/eller et eller flere fag, trenger ikke a vaere ensbetydende med at elev-
en har behov for spesialundervisning. Nar en skole blir bekymret for at en elev
ikke far tilfredsstillende utbytte av undervisningen, ber skolen forst vurdere om
det er mulig og realistisk & avhjelpe vanskene innenfor ordinzer opplering og
ordinaere opplaringsmal. Det kan fa som konsekvens at en justerer det ordinze-
re oppleeringstilbudet. Det kan for eksempel veere aktuelt & vurdere bruk og om-
fang av delingstimer eller toleerersystem. Et slikt fortilmeldingsarbeid kan bidra
til at feerre elever far spesialundervisning. For a fa til et godt fortilmeldingsar-
beid kreves det at tilpasset oppleering ses bade i et individperspektiv og i et sys-
temperspektiv» (samme sted: 32).
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Ogsa i omtalen av arbeidet med sakkyndig vurdering er veiledningen opptatt
av systemperspektivet: «I tillegg til 4 utrede eleven bor en derfor kartlegge opp-
leeringsinstitusjonens muligheter for & ivareta elevens behov for tilrettelegging,
ogsa innenfor det ordinare tilbudet» (samme sted: 37). Dersom en prosess med
sakkyndig vurdering konkluderer med at det ikke er behov for spesialundervis-
ning, anbefaler veiledningen at PPT gir rad om hvordan skolen kan utvikle og
tilrettelegge det ordineere oppleeringstilbudet slik at eleven kan fa et tilfredsstil-
lende utbytte av oppleeringen (samme sted: 39).

Var vurdering er at denne veiledningen om spesialundervisning gar langti
argumentere for en skole som i minst mulig grad tar i bruk spesialundervisning.
Skolene og leereren utfordres til & jobbe med systemrettede tiltak for & skape en
oppleringssituasjon som gjor spesialundervisning unedvendig fordi den ordi-
neare tilpassede undervisningen gir s& godt som alle elevene et tilfredsstillende
utbytte av oppleringen. Spesialundervisning etter enkeltvedtak utelukkes ikke,
men det skal forst komme etter neye vurderinger, og det skal vaere klart at elev-
en ikke vil fa tilfredsstillende utbytte av den ordinzre oppleringen. Spesialun-
dervisning ber gis innenfor rammene av klassefellesskapet, selv om smagrupper
og enetimer i deler av undervisningen ikke utelukkes.

Da Kunnskapsleftet ble innfort var denne veiledningen fra 2004 gjeldende,
og den var fortsatt det da data til denne undersokelsen ble samlet inn (perioden
mars 2007 — mai 2008), og var det fortsatt da punktum for denne rapporten ble
satt (30.april 2009). De foringene som legges her sammenfaller med de signale-
ne Regjering og Storting ga om mindre bruk av spesialundervisning samtidig
som Oppleringslova forble uendret nér det gjelder spesialundervisning. Resul-
tatet er at sektoren opplever doble signaler. I den omfattende reformen av
grunnoppleringen, Kunnskapsloftet, foretas ingen endringer av premissene for
spesialundervisning. Signalet er: fortsett som for. Pa den andre siden signalise-
rer bade departementet og Stortinget at man ensker en endring ved 4 si at det
ber satses pa mer bruk av tilpasset oppleering, noe som vil fore til redusert bruk
av spesialundervisning.

Det er innenfor denne konteksten vi skal studere spesialundervisning i vide-
regaende opplering.

2.4  Oppsummering

I dette kapitlet har vi sett pa tidligere norsk forskning om spesialundervisning i
videregdende opplering, og sett at denne forskningen ikke er entydig i 4 peke
pé hvilke organisatoriske losninger for spesialundervisning som er best, at elev-
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ene far sin spesialundervisning innenfor klassen, utenfor klassen eller i egne
klasser, selv om resultatene i hovedsak peker i retning av at elever med spesial-
undervisning oppnér best faglige resultater nar de har tilhorighet til ordinaere
klasser.

Videre har vi sett neermere péa den internasjonale debatten om begrepene se-
gregering, integrering og inkludering, og konkludert med at begrepene er kom-
plekse. Selv om det strengt tatt ikke er korrekt i forhold til hva som ligger i begre-
pene, velger vi a bruke begrepet organisatorisk inkludert nar en elev far sin spesi-
alundervisning inne i en ordinzr klasse, og begrepet organisatorisk segregert nar
eleven far sin ekstra hjelp og stette eller spesialundervisning utenfor klassen i
gruppe eller enetimer eller i egne klasser med redusert elevtall hele tiden.

Til slutt sa vi pa den norske utdanningspolitiske konteksten spesialundervis-
ningen skal gjennomferes innenfor. Hovedbildet her er at Kunnskapsloftet ikke
forte med seg noen endringer i det lovverket som regulerer spesialundervisnin-
gen. Samtidig har statlige myndigheter ved Regjering og Storting sendt ut sig-
naler om at volumet pa spesialundervisningen skal ned og at det i stedet skal ar-
beides med & gi flest mulig en god tilpasset opplering. Praksisfeltet opplever
dermed doble signaler fra myndighetene: Fortsett som for, men vi vil ha mindre
spesialundervisning.

64 Rapport 17/2009



3 Ungdom med
spesialundervisning pa vg1l
i videregaende oppleering —
hvem er de?

I dette kapitlet skal vi se naermere pa de ungdommene som inngar i den kvanti-
tative delen av vir undersekelse, og vi starter med a beskrive utvalget av respon-
denter.

3.1  Utvalget

Utvalget ble foretatt ved at vi forst valgte ut fire fylkeskommuner hvor underse-
kelsen skulle giennomferes. Det ble lagt vekt pa en geografisk spredning av fyl-
kene, og vi valgte ut fylkene Oslo, Telemark, Hordaland og Troms.

Tidligere forskning pa spesialundervisning i videregaende opplaering har vist
at ungdommer med spesialundervisning har veert overrepresentert pa noen stu-
dieretninger/utdanningsprogrammer. I denne undersekelsen har vi derfor ikke
inkludert ungdom innenfor alle utdanningsprogrammer, men har i stedet valgt
ut tre yrkesfaglige utdanningsprogrammer hvor vi hadde grunn til & forvente en
relativt stor andel ungdommer med spesialundervisning: utdanningsprogram-
mene for restaurant- og matfag, helse- og sosialfag og teknikk og industriell pro-
duksjon. I tillegg inkluderte vi ogsa utdanningsprogram for studiespesialisering
som et sammenligningsgrunnlag, og vi har inkludert noen ungdommer med til-
herighet i egne klasser med redusert elevtall.

Vi foretok ytterligere en avgrensing ved bare a inkludere elever som begynte
pa vgl ivideregdende oppleering hesten 2007, det vil si at vi har undersekt situ-
asjonen i forste ar av videregdende opplering skolearet 2007 -2008. For a re-
kruttere respondenter til undersokelsen henvendte vi oss til de fire fylkeskom-
munene med foresporsel om en oversikt over klasseordningen pa vgl skolearet
2007 -2008. Det var, da prosjektet ble utformet, besluttet at undersekelsen skul-
le omfatte om lag 2000 elever pa vgl-niva. For & bestemme fordelingen mellom
de fire fylkene, tok vi utgangspunkt i antall 16-aringer i de fire fylkene i 2005. P&
Utdanningsdirektoratets hjemmesider fant vi at det i 2005 var om lag 5000 16-
aringer i Oslo, om lag 2200 i Telemark, om lag 6000 i Hordaland og om lag 2000
i Troms. For & etablere et utvalg pa 2000 respondenter besluttet vi derfor a in-
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kludere 650-750 ungdommer fra Oslo og Hordaland og 350-450 ungdommer
fra Telemark og Troms. Hvert utdanningsprogram skulle vare representert
med minst 300 respondenter i utvalget, og med utgangspunkt i kunnskap om
utdanningsprogrammenes storrelse burde helse- og sosialfag og teknikk og in-
dustriell produksjon veere om lag like store og om lag dobbelt s store som re-
staurant- og matfag. Studiespesialisering, som er det storste utdanningspro-
grammet, er underrepresentert i utvalget.

Et annet viktig kriterium for utvalget var at vi skulle velge ut hele klasser, og
ikke bare ungdom med spesialundervisning. Arsaken til dette var at vi gnsket &
studere spesialundervisning i en kontekst, blant annet for & kunne studere be-
tydningen av ulike kontekstuelle forhold. Ved 4 gjennomfere datainnsamlingen
i hele klasser, var intensjonen a fange opp elever med ulik grad av og form for
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette, innenfor den opplaringskon-
teksten de befant seg i. Ved & ta med alle elevene i klassen, inkluderes ogsa andre
elevgrupper fra de aller flinkeste til de som er i grenseland mot spesialundervis-
ning. Dette gjor det mulig a se ulike elevgrupper i forhold til hverandre, blant
annet & underspke hvordan prestasjonene til ungdom med spesialundervisning
pavirkes av den gvrige prestasjonsmessige sammensetningen av klassene.

P& grunnlag av de ovenstaende kriterier og informasjon om klasseordningen
pa vgl i de fire fylkeskommunene, foretok vi et utvalg av hele klasser pa vgl-
niva innenfor fire fylkeskommuner og fire utdanningsprogrammer. Vi valgte ut
bade ordinare klasser og klasser med redusert elevtall. De ordinaere klassene
valgte vi ut ved at vi forst identifiserte skoler med vgl-tilbud innenfor tre-fire av
de aktuelle utdanningsprogrammene. Flere skoler tilfredsstilte dette kravet, og
vi foretok et utvalg som gjorde at vi samlet sett, inkludert klassene med redusert
elevtall, oppnddde om lag det antall elever vi hadde som malsetting, fordelt pa
de enkelte fylker og de enkelte utdanningsprogrammer.

I tillegg til klassene nevnt over, ensket vi ogsa a inkludere elever pa alle skoler
i alle fire fylkene som gikk i egne klasser med redusert elevtall, uavhengig av ut-
danningsprogram. Ettersom elever i egne klasser ikke utgjor sa mange elever,
fant vi det nedvendig a overrepresentere denne gruppen i utvalget. Dette for at
de skulle opptre i et s& stort antall at det ville veere mulig & inkludere dem i ana-
lyser. Vi satte imidlertid noen kriterier for hvilke elever i klasser med redusert
elevtall vi gnsket a inkludere i undersekelsen. Disse kriteriene ble formulert slik
i vart brev til fylkeskommunene:

«Viensker ogsa deltakelse pa vgl niva pa alle skoler fra elever som gar i klas-
ser med redusert elevtall eller andre saerskilte opplegg. Kanskje noen av firer- el-
ler attergruppene® kan vaere aktuelle. Elevgrupper i egne klasser med redusert
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elevtall eller andre saerskilte opplegg som vil veere viktige & inkludere i underse-
kelsen, er elever med lettere leerevansker, faglige vansker, lavt faglig niva, atferd-
svansker, sosiale vansker eller psykiske vansker. Elever i egne klasser med redu-
sert elevtall eller andre serskilte opplegg inngar ikke i undersokelsen nér de selv
ikke er i stand til 4 lese og forstd spersmalene, reflektere over dem og selv gi et
svar, samt dersom de gar i egne klasser med redusert elevtall eller andre seerskil-
te opplegg pga. synshemming, horselshemming eller minoritetsspraklig bak-
grunny.

Den ovenstaende beskrivelsen av hvilke kriterier vi la til grunn da vi foretok
vart utvalg, illustrerer at vi ikke har foretatt et tilfeldig utvalg av ungdommer i
videregdende opplaring. Vi har i stedet foretatt et stratifisert klyngeutvalg ba-
sert pa noen prinsipper. Klyngeutvelging eker usikkerheten sammenlignet med
enkel tilfeldig utvelging (som beregning av standardfeil i statistikkprogrammet
vi bruker, SPSS, bygger pa). Tommelfingerregelen sier at usikkerheten ma mul-
tipliseres med om lag 20 prosent (Hellevik 1979: 342) ved klyngeutvalg. Strati-
fisering reduserer imidlertid usikkerheten dersom det er korrelasjon mellom
stratifiseringsvariabelen og avhengig variabel. I virt utvalg er det meget sterke
korrelasjoner mellom for eksempel inndeling i utdanningsprogram og presta-
sjoner i grunnskolen (eta=0,63) og vgl (eta=0,53). Se ogsa Froseth m.fl. (2008:
38-46,97-109). Ettersom effekten av stratifisering pa karakterpoengsummene
er s pass sterke som dette, vil vi benytte de standardfeilene som analysepro-
grammet SPSS beregner, uten & multiplisere med 1,2 slik Hellevik (1979) anbe-
faler. Effektiv stratifisering innebeerer i praksis at utvalget tilfores kunnskap om
hvordan populasjonen er sammensatt. Dette reduserer usikkerheten i underse-
kelsen, og vi oppfatter var stratifisering som sa effektiv at den korrigerer for den
okning i usikkerheten som kan knyttes til klyngeutvelging.

Begrunnelsen for a foreta et slikt utvalg er at vi mener at en slik fremgangs-
mate er godt egnet til & belyse var problemstilling «Hvilken sammenheng er det
mellom ulike innsatsfaktorer i og resultater av spesialundervisningen?» Ved a
rette blikket mot utdanningsprogrammer der vi historisk vet at det har vert
brukt mer spesialundervisning enn i andre utdanningsprogrammer, var inten-
sjonen a fa et godt grunnlag for a kunne si noe om hvordan spesialundervisnin-
gen virker. Nar vi ogsa inkluderte ungdom med spesialundervisning i egne klas-

8  Firer- og attergrupper er elevgrupper med redusert elevtall, hvor formalet er & gke leeringsutbyttet med
okt lerertetthet og storre mulighet for elevene 4 fa hjelp og stotte hele tiden. Disse var mye brukt for og
etter implementeringen av Reform 94. Det er i dag usikkert hvor mye brukt denne organisasjonsformen
er.
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ser med redusert elevtall, var det fordi vi ensket a kunne sammenligne utfall av
spesialundervisning for elever i henholdsvis ordinzre og egne klasser.
Utvalget fikk en sammensetning av elever som vist i tabell 3.1.

Tabell 3.1 Undersokelsens utvalg av elever. Antall respondenter

Fylkes- Utdanningsprogrammer
kommune

Helse- og Restau- Teknikk og Studie- Egne Sum

sosialfag rant- og industriell ~ spesiali- klasser

matfag  produksjon sering

Oslo 244 68 166 191 37 706
Telemark 124 60 172 134 55 545
Hordaland 171 111 174 166 134 756
Troms 106 99 122 74 29 430
Sum 645 338 634 565 255 2437

Undersgkelsen ble gjennomfert med en total svarprosent pa 74,1 blant elevene.
I tabell 3.2 viser vi hvordan svarprosenten varierer blant utdanningsprogram-
mer og fylker. Andel svar varierer selvsagt de ulike gruppene i mellom, men
jevnt over er svarprosenten akseptabel. Blant de ordinzre klassene er svarpro-
senten lavest pa helse- og sosialfag i Hordaland (62 %) og pa teknikk og indus-
triell produksjon i Oslo (56,6 %). Vi registrerer ogsd — ikke overraskende - en
lavere svarprosent blant elever i egne klasser med redusert elevtall enn blant
elevene i ordineere klasser.

Nar det gjelder andelen elever som gikk i henholdsvis ordinzere eller egne
klasser, er det viktig a papeke at fordelingen blant elevene i Hordaland skiller
seg fra elevene i de ovrige fylkene i vart datamateriale. En betydelig hoyere andel
av elevene fra Hordaland som deltar i var undersokelse gikk i egne klasser (16
prosent), ssmmenlignet med i Oslo, Telemark og Troms (henholdsvis 5, 6 og 5
prosent). Dette betyr at av de 146 elevene som gar i egne klasser i véart utvalg,
kommer 57 prosent fra Hordaland, 16 prosent fra Oslo, 16 prosent fra Telemark
og 10 prosent fra Troms.

Undersekelsen ble som redegjort for over, gjennomfert i hele klasser, slik at alle
elevene i klassen svarte, ogsa elever uten spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte. I tillegg til elevene ba vi ogsé leererne om a besvare sitt eget leererskjema. I det-
te skjemaet stilte vi noen spersmal blant annet om leerernes kompetanse og om
noen prinsipielle synspunkter pa spesialundervisning. I tillegg ba vi leererne om a
svare pa noen spersmal om elevene sine, informasjon som vi koplet til elevsvarene.
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Tabell 3.2 Antall elevsvar og svarprosent i hver gruppe.

Fylkes- Utdanningsprogrammer
kommu- Helse- og Restau- Teknikk Studie- Egne Sum
ner sosialfag rant-og  ogindus-  spesiali- klasser
matfag triell pro- sering
duksjon
N Svar- N Svar- N Svar- N Svar- N Svar- N  Svar-
pros pros pros pros pros pros

Oslo 185 758 47 691 94 56,6 173 90,6 24 649 523 74,1

Telemark 104 839 46 76,7 127 73,8 124 925 24 43,6 425 78,0
Hordaland 106 62,0 68 61,3 123 70,7 144 868 83 61,9 524 693
Troms 84 792 72 728 95 779 66 90,5 15 51,7 332 774
Sum 479 743 233 689 439 69,2 507 89,9 146 57,3 1804 74,1

Denne koplingen av data p4 ulike nivéer, muliggjor flernivdanalyse som presen-
teres senere i rapporten. Alle leererne svarte ikke pa sporreskjemaet, slik at det
mangler leereropplysninger om i alt 295 elever. Dette betyr at vi har bade elev-
svar og leerersvar for 1510 elever, noe som tilsvarer 62 prosent av utvalget.

I tillegg til & kople elevsvar og leerersvar, har vi ogsé koplet til registerdata om
den enkelte elev. Dette er informasjon om elevens kjonn, fodselsar og -méned, in-
formasjon om sekningen til vgl samt elevenes karakterer fra grunnskolens tiende
klasse og forste ar i videregaende opplering. Uthentingen av registerdata sviktet
for 180 av de 1804 elevene som hadde besvart sporreskjema. 54 av disse overlap-
per med de 295 hvor leererne ikke hadde svart, hvilket betyr at respondentgrup-
pen reduseres med ytterligere 180—-54=126 elever til 1384 elever, tilsvarende 56,8
prosent av det opprinnelige utvalget hvor vi har informasjon bade fra elevsvar pa
sporreskjema, leerersvar pa sporreskjema og registerdata. I sentrale multivariate
analyser vil det veere disse 1384 vi kan gjore analyser for, ettersom disse analyse-
metodene utelukker respondenter hvor det mangler informasjon pa minst en av
variablene. For 4 fa et bilde av hva dette har 4 si for analysene har vi gjort en sam-
menligning av hvordan de tre respondentgruppene vi kan operere med, fordeler
seg pa noen utvalgte variabler. Dette er vist i tabell 3.3.
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Tabell 3.3 Sammenligning av tre utvalg i forhold til noen variabler

Utvalget  Gruppel Gruppe2  Gruppe3

N=2437 N=1804 N=1510 N=1384
(74,1%av  (62%av (56,8 % av
utvalget)  utvalget)  utvalget)

Utdanningsprogram 23,2 28,1 28,6 29,6
Studiespesialisering 13,8 12,9 12,1 12,2
Restaurant- og matfag 26,5 26,5 29,2 28,0
Helse- og sosialfag 26,0 24,3 22,0 22,0
Teknikk og industriell produksjon 10,5 8,1 8,1 8,3
Egne klasser

Fylke

Oslo 28,9 29,0 31,0 29,6
Telemark 22,4 23,5 26,7 28,1
Hordaland 31,0 29,0 23,8 22,3
Troms 17,6 18,4 18,5 20,1
Bosituasjon ved starten av vgl

Med begge foreldre 54,1 53,2 53,9
Mor/far/ litt hos hver/mor el. far m/sam-

boer 31,8 32,2 32,0
Andre slektninger, fosterhjem, institu-

sjon 3,6 3,6 3,5
Annet 7,0 7,5 7,5
Ukjent 3,5 3,4 3,1
Trives pa skolen

Meget darlig 1,0 1,0 1,0
Darlig 2,3 2,2 2,2
Noksé godt 14,6 15,3 15,2
Godt 42,6 43,5 439
Meget godt 39,2 37,7 37,5
Ikke svart 0,3 0,3 0,2
Trives i klassen

Meget darlig 1,3 1,2 1,2
Darlig 2,7 2,6 2,5
Noksé godt 11,9 12,5 12,4
Godt 37,0 38,5 39,2
Meget godt 46,1 44,2 43,7
Ikke svart 1,0 1,0 0,9
Fraversprosent (fra skolestart til 6,6 % 6,7 % 6,4 %
12.10.07)

Tid pa lekser (skala 0-7, 3=15-30 min 3,55 3,53 3,60

per dag, 4=30-60 min per dag)

N=1804: Antall respondenter som har besvart elevsporreskjema. N=1510: Antall respondenter
der det foreligger béde elevsvar og laerersvar. N=1384: Antall respondenter der det foreligger bade
elevsvar, leerersvar og registerdata.
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De fem siste variablene i tabell 3.3 er svarfordelingen blant elevene p& noen
sporsmal de har svart pa i sperreskjema, og her ser vi et godt sammenfall mel-
lom de tre ulike respondentgruppene. For de to forste variablene i tabellene er
avvikene noe storre. Nar det gjelder utdanningsprogram, ser vi at elevene pa
studiespesialisering er overrepresentert, mens elevene pa teknikk og industriell
produksjon og i egne klasser er noe underrepresentert i de tre respondentgrup-
pene sammenlignet med utvalget. Nar vi bare ser pa de tre respondentgruppene
er det imidlertid liten variasjon i fordelingen utdanningsprogrammer imellom,
og vi merker oss serlig at fordelingen mellom ordinaere og egne klasser er naer-
mest identisk i de tre respondentgruppene.

Det storste avviket mellom utvalget og de tre respondentgruppene finner vi
nér vi ser pa den fylkesvise fordelingen av respondenter. Her ser vi at fordelin-
gen i utvalget og respondentgruppe 1 (N=1804) er nesten sammenfallende,
mens Telemark er overrepresentert og Hordaland underrepresentert i de to ov-
rige respondentgruppene (N=1510, N=1384).

Vimerker oss at antall elever i egne klasser er lavt (N=146). Nér vi analyserer
pa respondentgruppe 3 (N=1384), reduseres antall elever i egne klasser ytterli-
gere (N=115). Som nevnt ovenfor er flertallet av elevene i egne klasser i vart da-
tamateriale fra Hordaland. Det er ogsa viktig a understreke at selv om represen-
tativiteten ser ut til & veere god pé fordelingen av noen utvalgte enkeltvariabler,
kan vi likevel ikke se bort fra at respondentfrafallet kan vaere systematisk.

Var fremgangsmate ved innsamlingen av data, betyr at vi gjennom denne
undersokelsen - og det er viktig & merke seg — ikke kan gi mal pa hvor mange
ungdommer i videregdende skole i de enkelte fylkeskommuner fordelt pé for
eksempel utdanningsprogrammer, klassetype eller kjonn, som har spesialun-
dervisning. Det er et unntak fra dette; i kapittel 3.3.2 omtaler vi volumet av en-
keltvedtak i fylkene. A gi slike kvantifiseringer har heller ikke vert hensikten
med denne undersekelsen. Intensjonen har vert & undersgke sammenhengen
mellom ulike innsatsfaktorer i og resultater av spesialundervisningen i videre-
géende skole. Til det formalet mener vi vare data er velegnet. Gjennom overre-
presentasjon av utdanningsprogrammer med mange elever med spesialunder-
visning har vi etablert et utvalg velegnet for & gjennomfere analyser som kan
vise hvordan spesialundervisning gjennomferes, hvilke innsatsfaktorer som
brukes pé hvilke méter, og hvordan sammenhengen er mellom innsatsfaktorer
i og resultat av spesialundervisning.

Hovedkonklusjonen etter denne sammenligningen av utvalg og de tre ulike
respondentgruppene, er at sammentfallet er s stort at alle de tre respondent-
gruppene kan representere vért utvalg. De tre respondentgruppene vil bli brukt
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i ulike analyser. Nar vi for eksempel skal presentere ungdommenes svar pa
sporsmal i sperreskjemaet kan vi bruke respondentgruppe 1 (N=1804, svarpro-
sent=74,1), nar vi skal inkludere lzerernes informasjon om elevene ma vi bruke
respondentgruppe 2 (N=1510, svarprosent=62), og nér vi skal inkludere regis-
terinformasjon, for eksempel i multivariate analyser, ma vi bruke respondent-
gruppe 3 (N=1384, svarprosent=56,8).

3.2 Spesialundervisning og ekstra hjelp og statte

— begrepsavklaring
For vi ser naermere pa tallene er det nedvendig 4 foreta en begrepsavklaring og
en grenseoppgang mellom ekstra hjelp og stotte pa den ene siden og spesialun-
dervisning pa den andre.

Oppleringslova definerer spesialundervisning som et opplaringstilbud som
gis etter enkeltvedtak (§ 5-1, § 5-3). Kriteriet for a fa spesialundervisning er at
eleven «ikkje har eller (...) ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordineere
oppleeringstilbodet» (Oppleeringslova § 5-1). Forut for vedtak om spesialunder-
visning skal det foreligge en sakkyndig vurdering (§ 5-3). Nar elever har spesial-
undervisning skal de ogsé ha en individuell oppleeringsplan (IOP) (§ 5-5).

Det er viktig 4 merke seg at det fins to ulike sakkyndige vurderinger i dette
systemet. Den ene knyttet til inntak til videregdende opplering, den andre til
enkeltvedtak om spesialundervisning. Dersom en elev soker seg inn i viderega-
ende opplering gjennom serskilt inntak (seknadsfrist en méned tidligere enn
til det ordinzere inntaket), kreves det en sakkyndig vurdering knyttet til innta-
ket. Den kan for eksempel si at eleven bare kan gé pé et gitt utdanningsprogram
og at eleven dermed ber fa innfridd sitt primaerenske. Det er viktig & merke seg
at ndr en elev skal ha enkeltvedtak om spesialundervisning, skal det i prinsippet
foreligge en annen sakkyndig vurdering som er knyttet opp til det undervis-
ningstilbudet eleven skal ha.»I forbindelse med seerskilt inntak blir det utarbei-
det sakkyndige vurderinger etter forskrift til oppleeringsloven kapittel 6. Disse
sakkyndige vurderingene kan ikke legges til grunn for enkeltvedtak om spesial-
undervisning etter oppleringsloven §5-1» (Utdanningsdirektoratet 2009). Det
er ogsa viktig a merke seg at Opplaeringslova sier at det som utloser rett til spe-
sialundervisning er at eleven ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordineere
tilpassede oppleringen. Dette betyr at den sakkyndige vurderingen skal knyttes
til det konkrete oppleringstilbudet en elev har i en gitt klasse pé en gitt skole.
Om eleven bytter skole skal det i prinsippet foretas en ny sakkyndig vurdering
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relatert til det konkrete opplaeringstilbudet i den nye klassen pé den nye skolen,
og resultatet kan veere at her er det ikke behov for spesialundervisning fordi
eleven her vil fa et tilfredsstillende utbytte av den ordinaere tilpassede oppleerin-
gen. Det er altsa kvaliteten pa oppleringstilbudet i forhold til elevens forutset-
ninger som skal utlgse spesialundervisning, ikke elevens forutsetninger alene.

Dette betyr at 4 soke om og eventuelt bli tatt inn gjennom szrskilt inntak er
en ting, og det & fa spesialundervisning er noe helt annet. Det er fullt mulig & bli
tatt inn til videregaende opplering gjennom seerskiltinntaket, uten at dette ut-
lgser spesialundervisning. Det er ogsé fullt mulig a fa enkeltvedtak om spesial-
undervisning uten & ha blitt tatt inn gjennom seerskiltinntaket. Seerskilt inntak
til videregdende opplaering kan derfor ikke brukes for & identifisere hvem som
har spesialundervisning.

Dersom en legger de ovennevnte kriteriene fra Oppleringslova til grunn, er
det i prinsippet lett & identifisere de som har spesialundervisning: Det er de som
pa grunnlag av en sakkyndig vurdering har et enkeltvedtak om spesialundervis-
ning, og som ogsé har en individuell oppleringsplan. Problemet oppstar nar
man spor leererne i en skole eller klasse hvem som har spesialundervisning. Tid-
ligere forskning (Gregaard 2000, Markussen 2000, 2001,2004, Markussen m.fl.
2003, Grogaard m.fl. 2004) har vist at leererne identifiserer noen elever uten en-
keltvedtak som elever med spesialundervisning, og det vil veere noen elever med
enkeltvedtak som ikke vil bli identifisert til 4 ha spesialundervisning. Forklarin-
gen er sannsynligvis at leererne i sitt daglige virke blant elevene opererer med en
annen avgrensning enn den formelt, juridiske; de opererer med en pedagogisk,
praktisk avgrensing. Nér de skal avgjore om en elev har spesialundervisning,
vurderer de elevens opplaringstilbud, om den undervisningen som gjennomfe-
res har et innhold som gjor at den kan karakteriseres som spesialundervisning,
og ofte gjor de denne vurderingen uavhengig av om det foreligger enkeltvedtak.
Det er var vurdering at i en studie av spesialundervisning er det nedvendig a ha
med begge disse avgresningene, den juridisk, formelle og den praktisk, pedago-
giske. Vikan skille mellom spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte. Med spe-
sialundervisning mener vi de som har enkeltvedtak og individuell oppleerings-
plan, mens de som har ekstra hjelp og stotte er de som selv oppgir dette og/eller
der laereren oppgir dette.

I underspkelsen har vi derfor forsekt a kartlegge hvem som hadde spesialun-
dervisning eller ekstra hjelp og stette ut fra ulike innfallsvinkler og sett med ulike
aktorers gyne. For a fa til dette spurte vi bade elevene og laererne om de hadde
ekstra hjelp og stotte i forhold til elevenes klassekamerater. I tillegg spurte vi lee-
rerne hvem som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak og hvem som
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hadde IOP (individuell oppleeringsplan). Dette kommer vi tilbake til nedenfor.
Forst vil vi (basert pa andre data enn elevfilene vare) vise hvor mange elevplasser
i egne klasser de ulike fylkene hadde dimensjonert for, og hvor mange som hadde
spesialundervisning etter enkeltvedtak i de fire fylkene i var undersokelse.

3.3 Egne klasser med redusert elevtall og

spesialundervisning etter enkeltvedtak

I denne delen ser vi naermere pa volumet av egne klasser med redusert elevtall i
fylkeskommunene, samt hvor mange som hadde spesialundervisning etter en-
keltvedtak i de fire fylkene som inngikk i undersekelsen. Her vil vi bade benytte
informasjon fra de fire fylkeskommunene om klasseordningen pa vg1 i skolea-
ret 2007 -2008, samt informasjon om antall elever med spesialundervisning et-
ter enkeltvedtak hentet inn blant skoleledelsen ved alle offentlige videregaende
skoler i Oslo, Telemark, Hordaland og Troms.

3.3.1 Hvor stort er volumet pa egne klasser med redusert
elevtall i de fire fylkene?

Som vi har redegjort for over, ba vi alle de videregaende skolene i de fire fylkes-
kommunene rapportere inn til oss elever i egne klasser med redusert elevtall.
Som omtalt innledningsvis satte vi imidlertid noen kriterier for hvilke elever i
klasser med redusert elevtall vi ensket a inkludere i undersekelsen. Dette betyr
at vi forst definerte noen av de som faktisk hadde spesialundervisning i egne
klasser ut av malgruppa for denne undersekelsen, dernest var det elever som
inngikk i mélgruppa som ikke kom med i utvalget fordi skolene ikke rapporterte
dem inn som aktuelle for underspkelsen. Dermed kan ikke elevdata fra var un-
derspkelse brukes for a beregne hvor stor andel av elevene som gér i klasser med
redusert elevtall i vare fylkeskommuner.

For dette formalet har vi gitt til en annen datakilde, data om klasseordningen
pa vgl i fylkeskommunene for skoledret 2007-2008. I tre av fylkeskommunene
fikk vi oppgitt hvor mange elevplasser det var dimensjonert for, bade nar det
gjaldt ordinzere vgl-klasser og klasser med redusert elevtall. Av klasseordnin-
gen for Troms fremgikk ikke dette. Fordelingen i de tre gvrige fylkeskommune-
ne presenteres i tabell 3.4.
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Tabell 3.4 Fordeling av elever i ordinare og egne klasser med redusert elevtall
pa vgl-niva i tre fylkeskommuner skolearet 2007-2008 slik dette fremgar i
fylkeskommunenes oversikt over klasseordningen for skolestart.

Ordingre klasser Egne klasser

N Prosent N Prosent
Oslo 4948 91,1 481 8,9
Telemark 1638 93,5 114 6,5
Hordaland 7310 92,7 572 7,3
Sum 12729 91,7 1167 8,3

Tabell 3.4 viser at andelen elever i egne klasser med redusert elevtall varierer be-
skjedent fra 6,5 prosent i Telemark til 8,9 prosent i Oslo. Vi ser at samlet i de tre
fylkeskommunene er 8,3 prosent av elevplassene dimensjonert til egne klasser
med redusert elevtall. Troms kan vi ikke si noe om nar det gjelder dimensjone-
ring. Vi presiserer at det a vaere elev i egne klasser med redusert elevtall ikke
trenger a bety at eleven har spesialundervisning etter enkeltvedtak.

Disse tallene fra Oslo, Telemark og Hordaland er en indikator pa at vi i noen
fylker i landet finner at klasser med redusert elevtall fins i et relativt stort volum,
oppunder ti prosent. Troms rapporterte ikke om klasser med redusert elevtall i
klasseordningen, noe som kunne indikere at denne klassetypen ikke er i bruk i
Troms. Elevdata avslorer imidlertid at det fins elever i egne klasser med redusert
elevtall ogsa i Troms, om enn i begrenset omfang. Dette er en indikasjon pa at i
noen fylker vil det ikke veere dimensjonert for klasser med redusert elevtall, men
at de likevel finnes. Er det slik at i prinsippet ensker man ikke slike klasser, men
at folte behov presser frem bruk av disse klassene?

3.3.2 Hvor stor andel har spesialundervisning etter
enkeltvedtak innen ulike utdanningsprogram i de fire
fylkene?

Som en del av underspgkelsen som denne rapporten bygger p4, fikk ledelsen ved

alle offentlige videregaende skoler i de fire utvalgte fylkeskommunene tilsendt

et sporreskjema. Et av spersmalene som skoleledelsen ble bedt om a svare pa,
var hvor mange elever det var pa ulike utdanningsprogram ved skolen, samt
hvor mange elever som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak. Pa dette
sporsmalet har vi informasjon fra i alt 81 av 102 spurte skoleledere.

For & undersoke i hvilken grad vi kan anta at opplysningene fra skolelederne

gir et godt bilde av andelen som har spesialundervisning i de fire fylkene, har vi
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sammenlignet skoleledernes opplysninger om antall elever pa ulike utdannings-
program pa vgl med tilsvarende opplysninger fra fylkeskommunene om klasse-
ordningen pa vgl. Opplysningene fra skolelederne og data fra klasseordingen pre-
senteres i vedleggstabell 3.1. Vi finner noen avvik i opplysningene mellom de to
datakildene. Forskjellene er imidlertid relativt sma, og vi antar dermed at opplys-
ningene fra skolelederne som har besvart undersokelsen, vil gi et godt bilde av
hvor stor andel som har spesialundervisning etter enkeltvedtak i de fire fylkene.

Tabell 3.5 viser hvor stor andel av elevene innen ulike utdanningsprogram
som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak i Oslo, Telemark, Hordaland
og Troms, basert pd de 81 skoleledernes opplysninger. Vi ser at andelen er lavest
i Oslo og Hordaland med 4 prosent, og hoyest i Telemark og Troms med 7 pro-
sent. I var sperreundersokelse til fylkesoppleringssjefene (jf. kapittel 5), oppga
tylkesoppleeringssjefen i Troms at 7 prosent av elevene i videregdende har en-
keltvedtak. At vi kommer frem til det ssmme gjennom de svarene skolelederne
har gitt, styrker tillitten til svarene fra skolelederne. Det er altsi en nesten dob-
belt sa stor andel som har spesialundervisning etter enkeltvedtak i Telemark og
Troms sammenlignet med Oslo og Hordaland.

Vi har altsa funnet at i vare fire fylker varierer andelen som har spesialunder-
visning etter enkeltvedtak mellom fire og sju prosent. Det er var vurdering at mé-
ten akkurat denne tellingen er gjennomfert pa: Et utvalg av fire fylkeskommuner
som representerer ulike landsdeler, som inneholder store byer og distriktskom-
muner, hvor utvalget besto av alle skoler med en telling av elever med enkeltved-
tak pa alle utdanningsprogrammer og med en svarprosent pa 83, sa er det grunn
til @ anta at dette gir et rimelig godt bilde nér det gjelder hvor mange som har spe-
sialundervisning etter enkeltvedtak i videregaende oppleering i fylkeskommunene
i landet, og vi kan konkludere at andelen som har spesialundervisning etter en-
keltvedtak varierer betydelig fylkeskommunene i mellom og at denne andelen
sannsynligvis varierer fra rundt fire prosent og opp til rundt det dobbelte.

Volumet pa andelen elever som har og ber ha spesialundervisning etter en-
keltvedtak er et debattema. Skolelederne besvarte et sperreskjema (se kapittel
5). 34 av de 85 skolelederne sa at de hadde elever p4 sin skole som ikke hadde
spesialundervisning etter enkeltvedtak, men som burde hatt det. I sporreskjema
til de sju fylkesoppleeringssjefene (se kapittel 5), svarte tre av dem at det var for
fa som hadde enkeltvedtak. De begrunner det med at de sentrale signalene pres-
ser andelen enkeltvedtak ned slik at elever som reelt har behov ikke far spesial-
undervisning etter enkeltvedtak. To av fylkesoppleringssjefene sier at det er for
mange med spesialundervisning. En av disse sier at dette skyldes at vedtak gjo-
res pa grunnlag av grunnskolens sakkyndige vurdering.
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Tabell 3.5 Andel med spesialundervisning etter enkeltvedtak i de fire fylkene,
etter utdanningsprogram. Basert pa opplysninger fra de 81 skolelederne som
har oppgitt slike opplysninger. N i tabellen viser det totale antallet elever pa
hvert utdanningsprogram i de fire fylkene.

Oslo Telemark Hordaland Troms
% Total N % Total N % Total N % Total N
BA 6 300 10 220 2 822 9 92
DH 5 414 9 352 3 566 6 139
EL 4 384 2 168 0 780 2 252
HS 10 747 7 396 4 1275 7 487
1D 3 775 2 612 0 246 0 351
MK 2 687 6 386 2 341 5 266
MD 2 579 1 246 1 347 3 229
NA 0 17 0 0 14 409 25 67
RM 30 138 32 137 3 428 12 268
SS 14 264 5 257 4 437 2 238
ST 1 6543 1 1556 0 5061 0 1808
TIP 11 257 15 583 3 1324 11 329
AO 100 124 99 85 87 280 100 27
Annet 9 66 0 29 13 160 0 0
Alm pab 0 302 0 255 0 658 1 188
Totalt 4 11598 7 5282 4 13134 7 4741

BA=bygg og anleggsteknikk, DH=design og handverk, EL=elektrofag, HS=helse- og sosialfag,
ID=idrettsfag, MK=medier og kommunikasjon, MD=musikk, dans og drama, NA=naturbruk,
RM-=restaurant- og matfag, SS=service og samferdsel, ST=studiespesialisering, TIP=teknikk og
industriell produksjon, AO=alternativ oppleering, alm pab=allmennfaglig pabygning

Blant véare respondenter er det, som vi ogsé viser nedenfor (3.4.1), 248 respon-
denter med spesialundervisning etter enkeltvedtak. Disse har slik fylkestilhorig-
het at elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak utgjer 12, 14, 17 og 11
prosent av elevene i vart utvalg i henholdsvis Oslo, Telemark, Hordaland og
Troms. I alle fylkene utgjor dermed elever med enkeltvedtak en langt storre an-
del enn de gjor i populasjonen. Dette er imidlertid et resultat av en bevisst over-
representasjon av elever i egne klasser med redusert elevtall, og av utdannings-
programmer med forventet storre andel elever med spesialundervisning enn i
andre utdanningsprogrammer (jf 3.1).

Dersom vi sammenligner ulike utdanningsprogram, finner vi relativt stor va-
riasjon i andelen elever som har spesialundervisning mellom fylkene. I Oslo og
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Telemark er det pa utdanningsprogrammet restaurant og matfag at vi finner
klart hoyest andel elever med spesialundervisning. Om lag tre av ti elever p4 re-
staurant og matfag i Oslo og Telemark hadde spesialundervisning, mens dette
gjaldt i overkant at en av ti elever pa dette utdanningsprogrammet i Troms og
bare 3 prosent i Hordaland. I Troms og Hordaland er det innen utdanningspro-
gram for naturbruk at vi finner hoyest andel elever med spesialundervisning,
hvor dette gjelder henholdsvis 25 og 14 prosent. Her ma vi imidlertid understre-
ke at det, med unntak av i Hordaland, er relativt fa elever pa utdanningspro-
grammet naturbruk (i Telemark er det ingen i vart datamateriale), slik at for-
skjellen mellom fylkene her ma tolkes med forsiktighet. Med unntak av innen
naturbruk, er andelen som har spesialundervisning gjennomgaende lavere i
Hordaland enn i de ovrige fylkene. Imidlertid er det en noe storre andel elever
som gar i alternativ opplering eller andre utdanningsprogram i dette fylket,
sammenlignet med de ovrige fylkene.

Videre viser tabell 3.5 for eksempel at mens 14 prosent av elevene pd utdan-
ningsprogram for salg og service i Oslo har spesialundervisning, gjelder dette
mellom 2 til 5 prosent blant elevene pa dette utdanningsprogrammet innen de
ovrige fylkene. Det er ogsa en noe hoyere andel som har spesialundervisning
blant elevene pa helse- og sosialfag i Oslo, ssmmenlignet med i Telemark, Hor-
daland og Troms.

Det er altsd en viss variasjon i hvilke utdanningsprogrammer ungdom med
ekstra hjelp og stotte og spesialundervisning gikk pa, men samtidig observerer
viat alle de tre yrkesfaglige utdanningsprogrammene vi har gjort vart utvalg fra,
er representert blant de fem storste «spesialundervisnings-utdanningsprogram-
mene» i alle fire fylkeskommunene. Vart utvalg av de tre utdanningsprogram-
mer er gjort pd bakgrunn av historisk kjennskap til hvor ungdom med spesial-
undervisning tradisjonelt har vaert & finne, og tabell 3.5 viser at disse tradisjone-
ne i stor grad fortsatt lever, riktignok med en viss fylkesvis variasjon.

3.4 Spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stgtte for elever med tilhgrighet til ordineere

klasser — hvor mange, hvilke fag og hvordan?
Dette avsnittet handler om elevene med tilhorighet til ordinaere klasser som fikk
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte. Vi skal na se pa hvor mange av
disse elevene innenfor de fire utdanningsprogrammene i de fire fylkeskommu-
nene vi har studert, som fikk spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette. Vi
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skal ogsa se pa hvordan og i hvilke fag spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte ble gitt.

3.4.1 Hvor mange med tilhgrighet til ordinaere klasser har
ekstra hjelp og statte eller spesialundervisning?

Vi har over vist hvordan vi kan skille mellom elever som har spesialundervisning

etter enkeltvedtak og elever som har ekstra hjelp og stotte, og vi skal na vise hvor

store andeler disse to gruppene utgjorde i ordinaere klasser innenfor de fire ut-

danningsprogrammene og innenfor de fire fylkeskommunene vi studerer.

For a identifisere de som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak bru-
ker vi data fra sperreskjemaet til leererne. De har gitt informasjon om hvilke av
elevene de var kontaktlerer for som hadde spesialundervisning og/eller IOP.
Ideelt sett kunne man, ettersom Oppleringslova sier at de som har spesialun-
dervisning etter enkeltvedtak skal ha IOP, tenke seg at det var totalt ssmmenfall
mellom de som oppgis & ha spesialundervisning og de som oppgis a ha IOP. Slik
var det imidlertid ikke. Nar vi spurte leererne om hvem som hadde IOP og hvem
som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak, var det noen som ifelge lze-
rerne hadde IOP, men ikke spesialundervisning etter enkeltvedtak (62 elever i
ordineere klasser og 24 i egne klasser), noen hadde spesialundervisning, men
ikke IOP (henholdsvis 16 og 3) og noen hadde i folge lererne bade spesialun-
dervisning og IOP (henholdsvis 52 og 91). Dette illustrerer at dette er et uover-
siktlig felt, hvor selv sentrale aktorer som leererne ikke har oversikt.

Vi valgte a legge til grunn all den informasjon leererne ga om hvilke elever
som hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak og/eller IOP, oglot alle elever
med tilhgrighet til ordinzere klasser, som i folge leererne hadde spesialundervis-
ning etter enkeltvedtak og/eller IOP innga i gruppen elever med spesialundervis-
ning etter enkeltvedtak. I alt identifiserte vi i de ordinre klassene 130 elever
med spesialundervisning etter enkeltvedtak i henhold til disse kriteriene. I til-
legg er det 118 elever med tilhorighet til egne klasser med redusert elevtall som
hadde spesialundervisning etter enkeltvedtak etter de kriteriene vi har anvendt
her, det vil si at til sammen i virt materiale er det 248 elever med spesialunder-
visning etter enkeltvedtak.

Vi har né redegjort for hvor mange i vért utvalg som hadde spesialundervis-
ning etter en streng avgrensning, det vil si at de hadde enkeltvedtak og/eller
IOP. Men som vi har omtalt, er det ogsa mulig 4 foreta en mindre streng avgren-
sing, det vil si en avgrensning basert pa elevenes og laerernes oppfatning av situ-
asjonen pé leringsarenaen. Vi spurte derfor bade leererne og elevene om de
unge hadde ekstra hjelp og stotte i de fire fagene matematikk, norsk, engelsk og
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naturfag samt andre fag” samlet. Denne informasjonen fra leerere og elever har
vi brukt for 4 etablere variabler som mal pa om elevene har hjelp og stotte i disse
fagene. Det var ikke fullt samsvar mellom de opplysningene elevene og leererne
ga om hvem som hadde ekstra hjelp og stette. Vihar ved konstruksjonen av dis-
se variablene lagt til grunn at vi stoler bade pa leerernes og elevenes informasjon
om at eleven har ekstra hjelp og stotte. Nar leerer og/eller elev oppgir at eleven
har ekstra hjelp og stotte, oppfatter vi det som et uttrykk for en opplaeringssitu-
asjon som skiller seg fra de ovrige elevenes, ved at de fir ekstra hjelp og stotte,
men altsa uten at de har enkeltvedtak om spesialundervisning. Det betyr at de
som fremkommer med ekstra hjelp og stotte i figur 3.1 og figur 3.2 er ungdom
der leerer og/eller elev har oppgitt at ungdommen hadde ekstra hjelp og stotte i
minst et fag. De som tidligere er identifisert med enkeltvedtak og/eller IOP inn-
gar ikke, og vi identifiserte til ssmmen 201 elever i denne gruppen.

Vi har sett pa hvor stor andel av disse elevene med spesialundervisning etter
enkeltvedtak og ekstra hjelp og stotte utgjorde innenfor henholdsvis de fire fyl-
keskommunene (figur 3.1) og de fire utdanningsprogrammene (figur 3.2), i for-
hold til elever med ordinaer undervisning.

Figur 3.1 viser variasjon mellom de fire fylkeskommunene i hvor store ande-
ler av ungdommene i vért utvalg som hadde spesialundervisning etter enkelt-
vedtak eller ekstra hjelp og stotte innenfor rammene av ordinzre klasser. Ran-
geringen de fire fylkene i mellom er lik for disse to gruppene, og vi ser at det er
flest med bade spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte innenfor rammene
av ordinare klasser i Oslo (henholdsvis 11 og 16 prosent) og farrest i Horda-
land (4 og 8 prosent), mens Telemark og Troms plasserer seg i en mellomposi-
sjon.

Det er viktig a understreke at fordi vi har studert spesialundervisning kun pa
fire utvalgte utdanningsprogrammer, hvor andelen med spesialundervisning el-
ler ekstra hjelp og stotte er overrepresentert i forhold til de gvrige utdannings-
programmene, gir ikke disse tallene et representativt bilde av variasjonen i vo-
lumet pa spesialundervisning fylkeskommunene i mellom. Denne variasjonen
som Vi allerede har vist, fremgar av tabell 3.5.

Det var flere med ekstra hjelp og stotte enn spesialundervisning i alle fylkene.
Vi har beregnet forholdstallet mellom andelen elever med ekstra hjelp og stotte
og spesialundervisning i de fire fylkeskommunene, og fant felgende: Oslo: 1,45,

9  Samlebetegnelsen andre fag inkluderer alle de ovrige fagene utenom de fire som er spesifisert som elevene
hadde pa vgl i videregdende skole. P4 studiespesialisering er dette 2.fremmedsprak, geografi, kroppsov-
ing og samfunnsfag. P4 alle de tre yrkesfaglige utdanningsprogrammene gjelder dette kroppseving, pros-
jekt til fordypning og tre programfag (programfagene er ulike p de tre utdanningsprogrammene).
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Telemark: 1,44, Hordaland: 2,00 og Troms: 1,57. Dette viser at i Hordaland var
det dobbelt s mange som hadde ekstra hjelp og stette i forhold til & ha spesial-
undervisning, mens det i de tre ovrige fylkeskommunene var om lag en og en
halv gang sa mange.

——
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[ spesiaborderal eller siwtie ehstrn hjelp og siette B spesialundervisrerg | ondinaer & lass

Figur 3.1 Andel ungdommer innenfor rammene av ordinaere klasser som har
ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning i fire fylker innenfor fire
utdanningsprogrammer. Prosent innenfor hver fylkeskommune.

p < 0,001 (kjikvadrattest).

Figur 3.2 viser stor variasjon i andel elever med spesialundervisning i ordi-
nare klasser mellom utdanningsprogram for studiespesialisering og de tre yr-
kesfaglige utdanningsprogrammene vi har studert. Mens 10-12 prosent av
ungdommene i ordinzre klasser pa de yrkesfaglige programmene hadde spesi-
alundervisning, gjaldt dette om lag en prosent pa utdanningsprogram for studi-
espesialisering.

Figur 3.2 viser ogsa at det var flere som hadde ekstra hjelp og stotte enn spe-
sialundervisning innenfor alle de fire utdanningsprogrammene. Vi ser ogsa at
utdanningsprogram for studiespesialisering skiller seg fra de yrkesfaglige ut-
danningsprogrammene med en betydelig lavere andel som hadde ekstra hjelp
og stotte. Storst andel bade med spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte
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finner vi blant elevene pa helse- og sosialfag. Seerlig nar det gjelder ekstra hjelp
og stotte skiller dette utdanningsprogrammet seg ut fra de ovrige.

restaurant- og matiag
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rey
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Figur 3.2 Andel ungdommer innenfor rammene av ordinare klasser som har
ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning pa fire utdanningsprogrammer i
fire fylker. Prosent innenfor hvert utdanningsprogram.

p < 0,001 (kjikvadrattest).

Rangeringen mellom de fire utdanningsprogrammene er den samme for ek-
stra hjelp og stette og spesialundervisning. Vi har beregnet forholdstallet mel-
lom andelen elever med ekstra hjelp og stotte og spesialundervisning innenfor
hver av de fire utdanningsprogrammene: restaurant- og matfag: 1,20, teknikk
og industriell produksjon: 1,30, helse- og sosialfag 1,50, og studiespesialisering:
5,00. Variasjonen de yrkesfaglige programmene i mellom var ikke stor, det var
mellom 1,2 og 1,5 ganger sa mange som hadde ekstra hjelp og stette i forhold til
spesialundervisning. Skillet gar i forhold til studiespesialisering hvor forholds-
tallet er 5,0, men her opererer vi med sa lav N at dette forholdstallet ikke er et
like robust mal som forholdstallet for de yrkesfaglige utdanningsprogrammene.
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3.4.2 Fag ungdommene har spesialundervisning eller ekstra
hjelp og statte i

Vi har over sett pa omfanget av spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte i

de fire fylkene og de fire utdanningsprogrammene vi har studert. I tabell 3.6 vi-

ser vi i hvor mange fag elevene i ordinaere klasser fikk spesialundervisning eller

ekstra hjelp og stotte, fordelt pad de fem utdanningsprogrammene.

Tabell 3.6 viser at det vanligste er & ha ekstra hjelp og stotte i bare ett fag. Det-
te gjelder innenfor alle de fire utdanningsprogrammene vi har studert. Innenfor
restaurant- og matfag og teknikk og industriell produksjon er det nest mest van-
lig a fa hjelp i fem fag, mens det pa studiespesialisering og helse- og sosialfag er
en jevnere fordeling nar antall fag er storre enn ett. Her, som i figur 3.2, fremgar
det at det var innenfor helse- og sosialfag at flest rapporterte at de fikk spesial-
undervisning eller ekstra hjelp og stotte. Hele 30 prosent av elevene pa dette ut-
danningsprogrammet hadde ekstra hjelp og stotte, mens det gjaldt i overkant av
20 prosent pa restaurant- og matfag og teknikk og industriell produksjon, og
bare seks prosent pa utdanningsprogram for studiespesialisering. Nar tallene
for de som ikke far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte ikke er sam-
menfallende med figur 3.2, skyldes det at ikke alle som hadde spesialundervis-
ning eller ekstra hjelp og stotte oppga hvilket fag dette gjaldt.

Tabell 3.6 Antall fag elever i ordinzre klasser hadde spesialundervisning eller
ekstra hjelp og stotte, etter utdanningsprogram. Leerer- og elevoppgitt.

Studie- Restaurant- Helse- og Teknikk og Alle
spesialisering ~ og matfag sosialfag HS industriell (N=1658)
(N=507) (N=233) (N=479) produksjon
(N=439)

Ingen fag 94 81 71 81 82
Ett fag 3 8 13 9 8
To fag 1 2 4 3 3
Tre fag 1 0 5 1 2
Fire fag 0 3 3 2 2
Fem fag 1 6 4 6 4

p < 0,001 (kjikvadrattest).
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Tabell 3.7 Andel ungdommer som hadde spesialundervisning eller ekstra hjelp
og stotte i ulike fag blant elevene i ordinaere klasser, etter utdanningsprogram.
Leerer- og elevoppgitt.

Studie- Restaurant- Helse- og Teknikk og Alle
spesialiser- og matfag sosialfag industriell (N=1658)
ing (N=507) (N=233) (N=479) produksjon
(N=439)

Norsk 3 9 16 9 9
Matematikk 3 15 21 14 13
Engelsk 3 12 16 13 11
Naturfag 1 9 8 8 6
Andre fag 2 10 9 8 7

Norsk: p < 0,001 (kjikvadrattest), matematikk: p < 0,001 (kjikvadrattest), engelsk: : p < 0,001 (kji-
kvadrattest), naturfag: : p < 0,001 (kjikvadrattest), andre fag: : p < 0,001 (kjikvadrattest)

3.4.3 Hvordan er spesialundervisning og ekstra hjelp og statte
organisert?

Vi har ogsa sett pa hvordan spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte ble or-
ganisert for elever som hadde tilhorighet til ordinaere klasser. Dette fremgar av
figur 3.3. Andeler med ulike méter spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte
ble organisert pa er beregnet blant de ungdommene der organisasjonsform er
oppgitt. Sammenligner en med tabell 3.6, vil en se at det er feerre som har opp-
gitt hvordan stetten gis enn de som har oppgitt a ha spesialundervisning eller
ekstra hjelp og stotte i de enkelte fag.

Figur 3.3 viser at de fleste som fikk spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte, fikk dette innenfor klassen sin. Dette gjaldt i sterst grad i naturfag (73
prosent). For de ovrige fagene varierer andelen som fikk stetten inne i klassen
fra 62 til 67 prosent. I naturfag og andre fag forekommer bruk av undervisning
utenfor klassen i minst grad. Til sammen er det 15 prosent i naturfag og 17 pro-
sent i andre fag som far stotten utenfor klassen. Storst bruk av undervisning
utenfor klassen fant vi i engelsk, matematikk og norsk, hvor dette gjaldt hen-
holdsvis 29, 26 og 25 prosent av de som fikk spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stotte i disse fagene. Vi ser at den dominerende formen for undervis-
ning utenfor klassen, er undervisning i sméa grupper. Bruk av enetimer fore-
kommer i liten grad, fra 3 til 6 prosent, og mest i andre fag.
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Figur 3.3 Organisering av spesialundervisning og ekstra hjelp og stette i ulike
fag blant ungdom der organisasjonsform er oppgitt. Prosent innen hvert fag.
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Figur 3.4 Organisering av spesialundervisning i ulike fag blant ungdom der
organisasjonsform er oppgitt. Prosent innen hvert fag.
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Figur 3.3 viser organisering av bide spesialundervisning og ekstra hjelp og
stotte. Vihar underspkt hvordan dette fordeler seg dersom vi bare ser pa de som
hadde spesialundervisning etter den strenge avgrensningen. Dette fremgér av
figur 3.4. Nar vi ser bare pa de som har spesialundervisning, ser vi at det skjer
en forskyvning i bruk av segregerte losninger sammenholdt med nér vi sa bade
pa spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte. Andelene som fikk stotten inne
i klassene sine avtar, mens andelene hvor segregerte losninger er i bruk gker. I
norsk, matematikk og engelsk fikk over 30 prosent sin spesialundervisning i
form av enetimer eller gruppeundervisning utenfor klassen sin.

3.4.4 Bruk av ekstra tid pa prover

En form for ekstra hjelp og stette som noen elever far, for eksempel om de har
lese og skrivevansker, er at de far ekstra tid pa prover. Vi spurte leererne om hvil-
ke elever i klassene deres dette gjaldt. I tabell 3.8 fremgar hvordan bruk av ekstra
tid pa prover fordeler seg pa fylkene, og i tabell 3.9 hvordan dette fordeler seg pa
utdanningsprogrammene.

Vi observerer et menster vi kjenner igjen fra tidligere i dette kapitlet. Oslo,
som vi har sett brukte mest bade spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte
(figur 3.1) blant elever i ordinzere klasser, er ogsa den fylkeskommune der flest
fikk bruke ekstra tid pa prover. Tilsvarende finner vi Hordaland i andre enden
av skalaen, og Telemark og Troms i en mellomposisjon. Ogsa blant utdannings-
programmene kjenner vi igjen mensteret vi har sett foran, minst bruk av spesi-
alundervisning og ekstra hjelp og stette innenfor utdanningsprogram for studi-
espesialisering og mest innefor de yrkesfaglige. Slik var det ogsa nér det gjelder
bruk av ekstra tid pa prover.

Tabell 3.8 Andel ungdommer som far bruke ekstra tid pa preover i de fire
fylkeskommunene. Lereroppgitt. Prosent innefor hvert fylke

Oslo (n=468) 13
Telemark (n=403) 10
Troms (n=210)

Hordaland (n=359)

Alle (n=1510) 8

p < 0,001 (kjikvadrattest)
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Tabell 3.9 Andel ungdommer som far bruke ekstra tid pa prever pa ulike
utdanningsprogrammer. Lareroppgitt. Prosent innefor hvert utdanningspro-
gram.

Egne klasser (n=122) 12
Teknikk og industriell produksjon (n=332) 11
Restaurant- og matfag (n=183) 10
Helse- og sosialfag (n=441) 10
Studiespesialisering (n=432) 3
Alle (n=1510) 8

p < 0,001 (kjikvadrattest)

3.4.5 Behov for heis, rampe eller lignende

Vi spurte leerere og elever om elevenes behov for heis, rullestolrampe eller lignede
tilrettelegging. Leererne rapporterte om at tre av de 1510 elevene vi har leerersvar
for, hadde slikt behov. Langt flere elever svarte at de hadde slikt behov. 18 av 1804
elever som svarte pa sporreskjemaet (1 prosent) svarte at de er avhengige av heis,
rullestolrampe eller lignende, men at dette er lagt dérlig til rette ved den skolen de
gér pa. 29 (2 prosent) av elevene sa at de er avhengig av dette, og at det er lagt godt
til rette pa den skolen der de gar. Nar leererne bare rapporterer om tre av de 47
elevene som selv mener de har behov for rampe, heis eller lignende, observerer vi
et betydelig avvik i elevenes og laerernes oppfatning av dette.

3.4.6 Bruk av assistent

Bade leererne og elevene fikk spersmal om bruk av assistent. Ved kombinasjon
av leerer- og elevinformasjon, finner vi at til sammen 122 av elevene (7 prosent)
hadde assistent. Halvparten av disse hadde assistent mindre enn 20 timer per
uke og halvparten 20 timer per uke eller mer. Vi har undersokt om det er noen
tylkesvis variasjon, og vi fant at assistentbruken i Telemark, Oslo og Troms lig-
ger pa henholdsvis 6, 5 og 3 prosent. Hordaland skiller seg ut fra de gvrige fyl-
keskommunene ved at 11 prosent av elevene hadde assistent. Ved en sammen-
ligning av assistentbruk utdanningsprogrammene imellom, fant vi at bruken av
assistent varierte fra en prosent av elevene pa studiespesialisering til tre prosent
pa helse- og sosialfag, dvs. ingen variasjon av betydning. Vi fant imidlertid at i
egne klasser med redusert elevtall hadde 59 prosent av elevene assistent.
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3.5 Ensammenligning av ungdom med ulik

oppleaeringsform

I forrige del (3.4) opererte vi med en tredeling av elever i ordinzre klasser, elever
med spesialundervisning, elever med ekstra hjelp og stotte og ordinare elever.
I tillegg er det noen elever som gikk i egne klasser med redusert elevtall. Vi har
foran (tabell 3.2) vist at dette gjelder 146 elever i vart materiale. Dette betyr at
ungdommene i vart materiale kan deles i fire ulike grupper avhengig av opplee-
ringsform; ungdom med ordinzer opplaring i ordinare klasser, ungdom med
ekstra hjelp og stette i ordinaere klasser, ungdom med spesialundervisning i or-
dinzaere klasser og ungdom med spesialundervisning i egne klasser. Blant de 146
elevene i egne klasser med redusert elevtall, hadde 118 spesialundervisning etter
enkeltvedtak, mens de ovrige 28 ikke hadde dette. Vi har likevel valgt & omtale
alle de 146 som elever med spesialundervisning i egne klasser.

I dette avsnittet skal vi forst undersgke sammenhengen mellom ungdomme-
nes bakgrunn og hvilken oppleeringsform de har i videregaende. Deretter vil vi
se nermere pa hvordan ungdommene i disse fire gruppene fordeler seg i for-
hold til noen andre kjennetegn, knyttet til deres faglige og sosiale engasjement
og identifikasjon med skolen.

3.5.1 Kjgnn

Figur 3.5 viser at det er en hoyere andel blant guttene som har spesialundervis-
ning, og at dette bade gjelder nér vi ser pa andelen som har spesialundervisning
i ordinaere klasser og i egne klasser. Vi ser at forskjellen mellom guttene og jen-
tene er storst ndr vi ser pa andelen innenfor den mest segregrte oppleringsfor-
men. At flere gutter enn jenter har spesialundervisning er et velkjent funn fra
tidligere forskning pa spesialundervisning i videregidende opplering. Bade
Kvalsund m.fl. (1998) og Markussen (2000) fant at blant de som hadde spesial-
undervisning var det 63 -64 prosent gutter.
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Figur 3.5 Ulike oppleeringsformer blant gutter og jenter

p < 0,001 (kjikvadrattest)

3.5.2  Minoritetsbakgrunn

Figur 3.6 viser at det er flest blant ikke-vestlige innvandrere og nest flest blant
ikke-vestlige etterkommere som har spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte, sammenlignet med majoritetsungdommen'?. Dette bildet gjelder ogsa
ndr vi bare ser pé ekstra hjelp og stotte i ordinaere klasser og spesialundervisning
i ordinaere klasser. Andelen som har spesialundervisning i egne klasser er deri-
mot sterre blant majoritetsungdommene enn blant ungdommene med ikke-
vestlig bakgrunn. Det er vanskelig 4 si hva den hoyere andelen med spesialun-
dervisning i egne klasser blant majoritetsungdommene skyldes. En forklaring
kan veere at en storre andel av minoritetsungdommene serlig sliter med kom-
munikasjons- og sprakvansker, og at dette er utfordringer det kan arbeides med
innenfor rammene av ordinare klasser. En sammenligning av vansker knyttet
til majoritetsungdom, ikke-vestlige etterkommere og innvandrere i vare data,

10 Vi har brukt felgende gruppering: majoritet, ikke-vestlige innvandrere, ikke-vestlige etterkommere og
vestlige innvandrere og etterkommere. Grupperingen er basert pa elevenes svar pa spersmal om eget
fodeland, samt foreldrenes fodeland. Majoritetsbakgrunn omfatter ungdommer som har oppgitt at mor
og/eller far er fodt i Norge. Ungdom som har to utenlandsfedte foreldre er definert som innvandrere hvis
de selv er fodt i utlandet, og som etterkommere hvis de selv er fodt i Norge. Kategorien «vestlig» omfatter
bakgrunn fra Norden utenfor Norge, Vest-Europa, USA, Canada, Australia eller New Zealand. Kategor-
ien «ikke-vestlig» omfatter bakgrunn fra evrige land.
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bekrefter dette. Det er storre andel blant majoritetsungdommene som har opp-
gitt generelle og sammensatte laerevansker og sosiale, emosjonelle vansker enn
blant ungdom med minoritetsbakgrunn (henholdsvis 70 og 50 prosent), og
motsatt er det storre andeler blant minoritetselevene enn majoritetselevene som
har oppgitt kommunikasjonsvansker og fagspesifikke laerevansker (henholdsvis
50 og 30 prosent) (ikke i tabell).
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Figur 3.6 Ulike oppleringsformer blant majoritetsungdom, ikke-vestlige etter-
kommere og innvandrere!

p < 0,001 (kjikvadrattest)

3.5.3 Utdanningsniva, bagker og bosituasjon

I det folgende skal vi se pa hvordan ungdom med ulik sosial bakgrunn i vért da-
tamateriale fordeler seg pa de fire oppleeringsformene. Vi vil her bade se pa for-
skjeller etter foreldrenes utdanningsnivd, ungdommenes bosituasjon og beker i
hjemmet.

Figur 3.7 viser at det er relativt stor variasjon i andelen som har spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stotte etter foreldrenes utdanningsnivé. Det er be-
tydelig flere som har ekstra hjelp og stette eller spesialundervisning i ordinzere
klasser blant ungdommene som har foreldre med grunnskoleutdanning, enn

11  Vestlige innvandrer og etterkommere (N=14) og de med ukjent bakgrunn (N=77) er utelatt i figuren.
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blant de som har foreldre med hoyere utdanningsnivé. Vi ser ogsa at det er en
noe hoyere andel som har spesialundervisning i ordinzre klasser blant de med
foreldre med yrkesutdanning enn i de andre gruppene. Dette gjelder ogsa nar vi
sammenligner med de som har foreldre med grunnskoleutdanning. En femte-
del av ungdommene i var undersekelse har ikke oppgitt foreldrenes utdanning,
og disse er plassert i kategorien «ukjent». Ut fra fordelingen pa ulike opple-
ringsformer blant disse ungdommene, er det grunn til & anta at de som ikke har
oppgitt foreldrenes utdanningsnivé, i stor grad har foreldre med relativt lav ut-
danning.
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Figur 3.7 Ulike oppleringsformer blant ungdommene etter foreldrenes
utdanningsniva

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Et annet mye brukt mal pa utdanningsniva, kulturell kapital og stette for ut-
danning hjemme, er hvor mange beker som fins i de unges hjem. Figur 3.8 viser
at det er betydelig variasjon i andelene som har ekstra hjelp og stotte eller spe-
sialundervisning i forhold til hvor mange beker de har hjemme. Andelen som
har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning oker, jo faerre boker foreldre-
ne har.!2

Monstrene vi observerer i figur 3.7 og 3.8 er relativt like, og kan til en viss
grad sies & fange opp det samme. Disse sammenhengene vi observerer mellom
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foreldreutdanning/beker i hjemmet og det a ha spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stette er interessant. Vi dokumenterer ikke kausalitet, men vil likevel
hevde at dette funnet indikerer at en del av de vanskene som skaper behov for
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette er skapt gjennom det livet ung-
dommene har levd i familien; behovet for spesialundervisning er delvis sosialt
konstruert (Skrtic 1991, Lundeberg 2008).
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Figur 3.8 Ulike opplaringsformer blant ungdommene etter hvor mange beker
de har hjemme

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Figur 3.9 viser sammenhengen mellom ungdommenes bosituasjon og opple-
ringsform. Hoyest andel med ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning fin-
ner vi blant ungdommene som bor hos andre slektninger enn mor og far, i foster-
hjem eller i institusjon. I denne gruppa har i underkant av en av fem (17 prosent)
ekstra hjelp og stotte, en av ti har spesialundervisning i ordinaere klasser, mens 15
prosent har spesialundervisning i egne klasser. Det ber understrekes at ungdom-
mer med en slik bosituasjon utgjer en relativt liten gruppe (65 personer). Ellers
merker vi oss at andelen med ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning er la-
vest blant ungdommene som bodde sammen med begge foreldrene. Forskjellene

12 De som har sagt at de har mer enn 1000 beker hjemme folger ikke monsteret. Det er vanskelig & forklare
dette, men man kan fi mistanke om at her har det veert userigse avkrysninger ute og gatt. Disse er fa
(n=99), og da kan selv fa feilaktige svar gi relativt store prosentvise utslag.
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mellom denne gruppen og de som bor sammen med mor, far eller litt hos begge
og de som har oppgitt at de har en annen bosituasjon er imidlertid relativt sma.
Her ser vi et eksempel pa en sammenheng hvor arsakspilene kan ga begge veier.
Dersom det a ikke bo sammen med begge foreldrene skyldes et samlivsbrudd, kan
dette ha veert med a skape sé stor uro i den unges liv, at dette kan ha fort til vansker
i forhold til skolen, som har skapt behov for ekstra hjelp og stotte eller spesialun-
dervisning. Motsatt kan det ogsa vere slik at en ungdom med for eksempel store
leerevansker eller store sosiale, emosjonelle problemer kan ha blitt en sa stor be-
lastning for familien at dette har medfert samlivsbrudd.
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Figur 3.9 Ulike oppleeringsformer blant ungdommene etter bosituasjon'?

p < 0,001 (kjikvadrattest)

3.5.4 Vanske

Nér en elev far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte skyldes det at eleven
ikke klarer a gjennomfore sitt leeringsarbeid uten denne hjelpen. Nar elever soker
om spesialundervisning mé det oppgis en arsak til behovet for spesialundervis-
ning, og det er ogsé dette den sakkyndige vurderingen, bade i forhold til sekning
og enkeltvedtak om spesialundervisning, i stor grad handler om. Oppleeringstil-
budet forsekes relatert til den beskrevne vansken, og hensikten er & kompensere

13 De som har oppgitt & ha en annen bosituasjon (N=127) og de som har ukjent bosituasjon (N=63) er ute-
latt i figuren.
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for det som oppfattes som et problem knyttet til eleven. En alternativ forstaelse er
at problemet og utfordringen ligger i relasjonen mellom oppleringsinstitusjonen
og eleven. Det er en slik forstaelse som ligger til grunn for ideen om den inklude-
rende skolen (inclusive education, jf. kapittel 2.2) og prinsippet om tilpasset opp-
leering: Oppleeringen skal tilpasses den enkelte elev med sine ulike forutsetninger.
Skolen ma ha som utgangspunkt at elevene er svert ulike og forskjellige i sitt mote
med skolen, og at de derfor ma behandles forskjellig og at oppleringstilbudet ma
variere i forhold til elevenes forutsetninger. For 4 kunne tilpasse opplaringen best
mulig, er det selvsagt en fordel & kjenne til den enkelte elevs forutsetninger. Det er
sannsynligvis en slik forstdelse som er en av grunnene til at elever som sgker om
spesialundervisning ma oppgi vanske. Men det er ogsa en fare for at denne foku-
seringen pa vanske kan dreie oppmerksomheten bort fra elevens oppleringssitu-
asjon, og over mot det som oppfattes som kjennetegn ved individet, for eksempel
leerevansken eller atferdsvansken. Man star her i spenningsfeltet mellom den me-
disinsk, diagnostiske forstaelsen av spesialundervisning, hvor forestillingen om at
vansken skal helbredes er radende, og den alternative forstaelsen, den relasjonelle,
hvor det er oppleeringssituasjonen, relasjonen mellom individ og skole, som star i
fokus (Skrtic 1991, OECD 1999, Ainscow 1999, Hausstdtter 2007, Nordahl og
Sunnevég 2008).

Figur 3.10 viser ulike oppleringsformer blant elevene i var undersokelse et-
ter elevenes vansker. Vansken er identifisert i registrene, og er altsa det som er
oppgitt i soknad om seerskilt tilrettelagt opplering. For noen av elevene med
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte manglet oppgitt vanske. For dis-
se elevene har vi supplert denne variabelen med elevens eget svar i sperreskje-
maet pa et spersmal om hvilke vansker som er arsaken til at de har spesialun-
dervisning eller ekstra hjelp og stotte.

Figur 3.10 viser at det er betydelig variasjon i hvilken oppleringsform ung-
dommene har etter hvilken vanske de har. For eksempel ser vi at ungdom med
kommunikasjonsvansker i stor grad fir ekstra hjelp og stotte inne i ordineere
klasser (68 prosent), mens denne oppleringsformen er lite vanlig blant de som
har sosiale, emosjonelle vansker (7 prosent) eller generelle laerevansker (6 pro-
sent). Motsatt ser vi at en betydelig andel av de som har oppgitt at de har gene-
relle leerevansker eller sosiale, emosjonelle vansker far spesialundervisning i
egne klasser (henholdsvis 49 og 43 prosent), mens dette bare gjelder 9 prosent
av de med kommunikasjonsvansker. Nér det gjelder de som har oppgitt at de
har spesifikke fagvansker eller sammensatte leerevansker, finner vi at disse ung-
dommene er jevnere fordelt pa ulike oppleaeringsformer. Blant de som har sam-
mensatte leerevansker har om lag tre av ti oppgitt 4 ha ekstra hjelp og stotte i or-
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dineere klasser (27 prosent) eller spesialundervisning i egne klasser (31 prosent),
mens en av fem har spesialundervisning i ordinaere klasser. Blant de som har
spesifikke fagvansker oppgir fire av ti 4 ha ekstra hjelp og stette i ordineere klas-
ser, mens en av fem enten har spesialundervisning i ordinzere klasser (19 pro-
sent) eller spesialundervisning i egne klasser (22 prosent).
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Figur 3.10 Ulike oppleringsformer blant ungdommene etter hvilke vansker de
har

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Figur 3.10 er et bilde som viser at jo tyngre individets problem oppleves & vee-
re, jo storre grad av organisatorisk segregering iverksettes. Dette er et funn som
faller sammen med funn hos Markussen (1998, 2000). I det bildet han kalte se-
gregeringssaksa viste han at jo tyngre vansken var, jo oftere ble de unge gitt sin
spesialundervisning i organisatorisk segregerte losninger. «Jo sterre problemer
norske 16-aringer hadde med & leere og med a oppfore seg, dess oftere ble de
fjernet fra de ordinare klassene og plassert i egne (spesial)klasser med ferre
elever» (Markussen 1998: 6). Her er situasjonen like etter innferingen av Kunn-
skapsloftet den samme som for innferingen av Kunnskapsloftet.

3 Ungdom med spesialundervisning pa vg1 i videregaende oppleering — hvem er de? 95



3.5.5 Prestasjoner i grunnskolen

Tabell 3.10 viser at det er store forskjeller i de gjennomsnittlige karakterene fra
ungdomsskolen blant ungdommer som har ulik oppleering i videregaende. Pa
grunn av det lave antallet som har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervis-
ning blant elevene pa studieforberedende, har vi valgt & ikke skille mellom elev-
er pd studieforberedende og yrkesfaglige utdanningsprogram i tabellen.

Tabell 3.10 Gjennomsnittskarakter fra ungdomsskolen blant ungdommer med
ulik oppleeringsform i videregaende

Snitt N Std.avvik
Ordiner opplering i ordineere klasser 3.8 1186 0,8
Ekstra hjelp og stotte i ordinaere klasser 3,2 154 0,8
Spesialundervisning i ordinare klasser 2,9 119 0,8
Spesialundervisning i egne klasser 1,7 128 1,2
Total 3,5 1587 1,0

Forskjellene mellom gruppene er statistisk signifikant, p < 0,01 (posthoc-test,Scheffe)

Ikke overraskende viser tabell 3.10 at gjennomsnittskarakteren er hoyest blant
elever som har ordinaer opplaering med 3,8 i snitt, mens den er betydelig lavere
ide ovrige gruppene. Ungdom som har ekstra hjelp og stotte i videregaende har
0,6 karakterpoeng lavere gjennomsnittskarakter (3,2) fra videregaende enn de
som er i ordinzr opplering. Ungdom som har spesialundervisning i ordinaere
klasser har om lag 1 karakterpoeng lavere snittkarakter (2,9) enn de som har or-
dinaer opplering, mens gjennomsnittskarakteren blant de som har spesialun-
dervisning i egne klasser er sa mye som 2 karakterpoeng lavere enn de som har
ordinaer opplering. Vi merker oss ogsa at gjennomsnittskarakteren fra ung-
domsskolen er s& mye som 1,2 karakterpoeng lavere blant de som har spesial-
undervisning i egne klasser, ssmmenlignet med de som har spesialundervisning
iordinere klasser. Markussen (2000) fant et nesten identisk bilde. I hans under-
sokelse, som altsé fulgte noen elever gjennom videregaende oppleering fra 1994
ogifem ar, fant han at de 463 ordinare elevene hadde et snitt inn fra ungdoms-
skolen pa 3,7, de 492 som hadde spesialundervisning i ordinaere klasser hadde
et snitt pa 3,0, og de 285 som hadde spesialundervisning i egne klasser hadde et
snitt pa 2,1 med seg inn fra ungdomsskolen (Markussen 2000: 87). Vi ser at si-
tuasjonen fra for til like etter innferingen av Kunnskapsloftet er uendret nar det
gjelder hvilke prestasjonssjikt fra grunnskolen som rekrutterer til ulike ordnin-
ger og som utleser ulike behov for ekstra hjelp.

96  Rapport 17/2009



3.5.6 Faglig egenvurdering og utdanningsambisjoner
I denne delen vil vi se pa i hvilken grad det er forskjell mellom ungdom som har
ulik oppleeringsform i vart materiale, nar det gjelder deres egenvurdering av
faglige ferdigheter og utdanningsambisjoner.

Figur 3.11 viser ssmmenhengen mellom oppleringsform og ungdommenes
vurdering av hvor flinke de er p skolen, sammenlignet med de fleste elevene i
klassen sin.
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Figur 3.11 Elevenes vurdering av hvor flinke de er pa skolen sammenlignet
med de fleste elevene i klassen blant elever med ulik opplaeringsform

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Vi ser at andelen som vurderer seg som mye flinkere enn de andre i klassen
er hoyest blant elevene som har spesialundervisning i egne klasser, og andelen
som vurderer seg som faglig darligere enn klassekameratene sine er lavest i den-
ne gruppen. Dette kan virke underlig, men nar vi husker at de ble bedt om &
sammenligne seg med de andre i klassen deres, og at deres svar dermed ikke kan
sees som deres vurdering av egne ferdigheter, sa er det ikke lenger like underlig.
De som har spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette i ordinaere klasser,
hvor det vitterlig gér flere som er flinkere enn dem, vurderer seg da ogsa i storst
grad som darligere sammenlignet med de fleste andre i klassen. En av fire, bade
blant de som har spesialundervisning i ordinzre klasser og blant de som har ek-
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stra hjelp og stotte i ordinzere klasser, vurderer seg som darligere enn de fleste
andre i klassen, mens denne andelen er 16 prosent blant de som er i ordineer
opplering og 9 prosent blant de som har spesialundervisning i egne klasser. Nar
vi ser pa ungdommenes egenvurdering i forhold til den konteksten de er innen-
for, sporer vi altsa en realisme i hvordan de vurderer seg selv.

Hvis vi gar over til a se pa ungdommenes utdanningsambisjoner, viser tabell
3.11 at det er store forskjeller mellom gruppene med ulike oppleaeringsformer i
videregdende.

Tabell 3.11 Utdanningsambisjoner blant ungdommer med ulik
oppleringsform i videregaende. Planlagt utdanningsniva.

Videregiende  Hoyere utdanning Total
Ordineer opplering i ordinzere 50 50 100
klasser (N=1279)
Ekstra hjelp og stotte i ordinzre 72 28 100
klasser (N=183)
Spesialundervisning i ordinaere 77 23 100
klasser (N=119)
Spesialundervisning i egne klasser 95 5 100
(N=113)
Total (N=1711) 58 D) 100

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Pa spersmél om hva som er den hoyeste utdanningen de har tenkt 4 ta, oppgir
halvparten av de som er i ordiner opplering at de har ambisjoner om utdan-
ning pa videregaende niva, mens halvparten har tenkt a ta hegyere utdanning.
Blant de som har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning i ordinzere klas-
ser, er andelen som har ambisjoner om a ta hoyere utdanning betydelig lavere,
narmere bestemt henholdsvis 28 og 23 prosent. Det er likevel en betydelig hoy-
ere andel som har ambisjoner om & ta hgyere utdanning blant dem som har ek-
stra hjelp og stotte eller spesialundervisning i ordinzre klasser, enn blant de
som har spesialundervisning i egne klasser, hvor denne andelen er sa lav som 5
prosent. Vi ser en klar sammenheng: de som har ekstra hjelp og stotte eller spe-
sialundervisning har ikke like hgye ambisjoner som de som har ordinaer opplee-
ring i ordinaere klasser, og jo mer organisatorisk segregert opplaeringen er, jo la-
vere er ambisjonsnivaet. Det er viktig 4 understreke at det ikke er oppleerings-
formen som forklarer ambisjonsnivaet. Oppleringsformen er jo en folge av
skolefaglige ferdigheter og prestasjonsnivaet pa skolen; de som har ordinaere
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opplering har utvist sterre skolefaglige ferdigheter, og har felgelig hoyere ut-
danningsmessige ambisjoner.

3.5.7 Trivsel, mobbing og sosial tilpasning til skolen

I denne delen vil vi underseke i hvilken grad det er forskjeller i trivsel, mobbing
og sosial tilpasning til skolen blant ungdommer med ulike opplaringsformer.
Vi ser pé elevenes vurdering av trivsel og mobbing, samt leerernes vurdering av
ungdommenes sosiale tilpasning.

Trivsel og mobbing

I sporreskjemaet ble ungdommene bedt om & oppgi i hvilken grad de trives pa
skolen og iklassen pa en femdelt skala fra 1«meget déarlig» til 5«meget godt». Ta-
bell 3.12 viser den gjennomsnittlige vurderingen av egen trivsel blant ungdom-
mene med ulike oppleringsformer i vért utvalg.

Tabell 3.12 Gjennomsnitt blant ungdom med ulik oppleringsform i deres
vurdering av hvordan de trives pa skolen og i klassen pa en femdelt skala fra 1
"Meget darlig’ til 5° Meget godt’.

P4 skolen I klassen

Ordiner opplering i ordineere klasser Snitt 4,2 4,3
N 1327 1327
Std.avvik 0,8 0,8
Ekstra hjelp og stotte i ordinzre klasser Snitt 4,1 4,2
N 201 201
Std.avvik 0,8 0,9
Spesialundervisning i ordineere klasser Snitt 4,1 4,1
N 130 130
Std.avvik 0,9 1,0
Spesialundervisning i egne klasser Snitt 4,0 3,9
N 146 146
Std.avvik 0,9 1,1
Total Snitt 4,2 43
N 1804 1804
Std.avvik 0,8 0,9

Skolen: forskjellen mellom spesialundervisning i egne klasser og ordinzer opplering i ordinzere
Kklasser er statistisk signifikant (p<0,05, posthoctest, Scheffe). Klassen: forskjellen mellom spesial-
undervisning i egne klasser og ordinaer oppleering i ordineere klasser og ekstra hjelp og stette i or-
dinaere klasser er statistisk signifikant (p < 0,01, posthoctest, Scheffe).
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Hovedtendensen i tabell 3.12 er at det er sma forskjeller i den gjennomsnittlige
vurderingen av egen trivsel mellom gruppene, bade pa skolen og i klassen. Alle
gruppene, enten vi ser pa trivsel pa skolen eller i klassen, har en gjennomsnitts-
skare mellom 3,9 og 4,3 pa en skala fra 1-5. Selv om vi finner at ungdom som
har spesialundervisning i egne klasser i noe mindre grad gir uttrykk for & trives
béde pa skolen og i klassen, og at ungdom med ordinaer undervisning i ordinae-
re klasser gir uttrykk for a trives noe bedre enn de ovrig, er hovedinntrykket her
at alle grupper trives godt, og at forskjellene gruppene i mellom er sma.

Nar vi gar videre til 4 se pd ungdommenes svar pa om de har noen a vare
sammen med i friminuttene, finner vi at det er vesentlig flere som oppgir at de
har noen a vaere sammen med blant ungdom som har ordinzr opplering, enn
blant ungdom som har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning (tabell
3.13). Mens sé godt som ni av ti ungdommer som har ordinaer opplaering oppgir
d ha noen & vaere sammen med i friminuttene, gjelder dette om lag sju av ti blant
de som har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning. Det gér altsa et skille
mellom ordinzre elever, som har flere & veere sammen med, og de som har spe-
sialundervisning eller ekstra hjelp og stotte i en eller annen form, som altsa har
feerre & veere sammen med.

Tabell 3.13 Ungdommenes svar pa spersmal om de har noen a vere sammen
med i friminuttene, etter oppleaeringsform

Nei Ja Total
Ordinr opplering i ordineere klasser (N=1327) 13 87 100
Ekstra hjelp og stotte i ordinzere klasser (N=201) 31 69 100
Spesialundervisning i ordineere klasser (N=130) 30 70 100
Spesialundervisning i egne klasser (N=146) 27 73 100
Total (N=1804) 18 82 100

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Selv om vi finner relativt lite variasjon mellom gruppene nar vi ser pa ungdom-
menes svar pa spersmal om de blir mobbet, viser tabell 3.14 at det er en noe hoy-
ere andre blant ungdommene som er i ordinar opplering som oppgir at de
svert sjelden eller aldri blir mobbet, sammenlignet med ungdom som fér ekstra
hjelp og statte eller spesialundervisning.
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Tabell 3.14 Ungdommenes svar pa spersmal om de blir mobbet av andre
elever, etter oppleringsform

Svert sjelden Oftere  Total
eller aldri

Ordineer oppleering i ordinzere klasser (N=1327) 97 3 100
Ekstra hjelp og stotte i ordinzere klasser (N=201) 93 7 100
Spesialundervisning i ordinzre klasser (N=130) 91 9 100
Spesialundervisning i egne klasser (N=146) 91 9 100
Total (N=1804) 95 5 100

p < 0,001 (kjikvadrattest)

97 prosent av ungdommene som har ordiner opplaring i vart datamateriale,
oppgir at de sveert sjelden eller aldri blir mobbet, mens denne andelen er hen-
holdsvis 93 prosent blant de som far ekstra hjelp og stette i ordinzre klasser og
91 prosent bade blant de som fér spesialundervisning i ordinaere klasser og blant
de som far spesialundervisning i egne klasser. Vi finner dermed ingen forskjel-
ler av betydning i andelen som opplever & bli mobbet blant ungdommene som
har enten ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning.

Leerernes vurdering av elevenes sosiale tilpasning til skolen
Leererne til elevene som deltok i undersokelsen ble bedt om & vurdere hver en-
kelt elevs sosiale tilpasning pa en femdelt skala fra 1«har tilpasset seg sveert dar-
lig» til 5«har tilpasset seg sveert godt».

I tabell 3.15 presenteres leerernes vurdering av elevenes sosiale tilpasning til
skolen, etter oppleeringsform. Vi skiller her mellom tre kategorier av sosial til-
pasning: de som har tilpasset seg svaert darlig eller darlig, de som har tilpasset
seg sann passe og de som har tilpasset seg svaert bra eller bra sosialt.

Tabellen viser at vi finner hoyest andel som i folge leererne har tilpasset seg
bra eller svert bra sosialt, blant ungdommene som er i ordinzer opplering. Lee-
rerne vurderer dtte av ti innen denne gruppen til 4 ha tilpasset seg bra eller sveert
bra. Lavest andel som har tilpasset seg bra eller svert bra sosialt i folge laerernes
vurdering, finner vi gruppene som har ekstra hjelp og stotte (65 prosent) eller
spesialundervisning i ordinzre klasser (60 prosent). De som har spesialunder-
visning i egne klasser ligger i en mellomposisjon. To av tre i denne gruppen har
i folge leerernes vurdering tilpasset seg bra eller sveert bra sosialt. I folge leerernes
vurdering av den sosiale tilpasningen til skolen, er det blant elevene som har
spesialundervisning i ordinzere klasser at vi finner hoyest andel som har tilpas-
set seg darlig eller sveert darlig. Dette gjelder 15 prosent av elevene som har spe-

3 Ungdom med spesialundervisning pa vg1 i videregaende opplaering — hvem er de? 101



sialundervisning i ordinzre klasser, og henholdsvis 7 og 9 prosent blant elevene
som har spesialundervisning i egne klasser og ekstra hjelp og stette i ordinaere
klasser.

Tabell 3.15 Leerernes vurdering av elevenes sosiale tilpasning til skole, etter
oppleeringsform

Svart dirlig/  Sann passe Bra/ Total
darlig svaert bra

Ordineer opplering i ordinzere 4 15 81 100
klasser (N=1064)
Ekstra hjelp og stotte i ordinzere 9 26 65 100
klasser (N=178)
Spesialundervisning i ordinaere 15 25 60 100
klasser (N=130)
Spesialundervisning i egne klas- 7 18 74 100
ser (N=121)
Total (N=1493) 6 17 77 100

p < 0,001 (kjikvadrattest)

Trivsel og tilpasning: variert bilde

Ungdom med og uten ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning trives om
lag like godt pé skolen og i klassen, men de som har spesialundervisning rappor-
terer om & veere noe mer utsatt for mobbing enn andre elever. Likevel ser det ut
til at det er en viss forskjell i sosial tilpasning til skolen. Leererne mener at de som
har ekstra hjelp og stotte eller spesialundervisning og som gar i ordinzere klasser
har tilpasset seg dérligst sosialt, mens de som har ekstra hjelp og stotte eller spe-
sialundervisning uavhengig av organisering har feerre a veere sammen med i fri-
minuttene enn de som har ordiner undervisning i ordinaere klasser.
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4 Segregerte Igsninger star
sterkt i leererkorpset

I dette kapittelet ser vi neermere pa leerernes vurdering av spesialundervisnin-
gen ved egen skole og deres syn pé og holdninger til spesialundervisning gene-
relt. Vi har ogsa undersokt i hvilken grad det er forskjeller i leerernes vurderin-
ger etter kjonn, utdanning, fartstid som laerer, om de har spesialpedagogisk ut-
danning, hvilket utdanningsprogram og skole!* de er leerere ved og til slutt
hvilket fylke de jobber i. Vi har funnet fa forskjeller i leerernes vurderinger mel-
lom disse gruppene, men der analysene viser statistisk signifikante forskjeller i
vurderingene mellom ulike leerergrupper, vil dette omtales.

For vi gar videre til 4 se pa leerernes vurdering av spesialundervisningen ved
egen skole og deres syn pa og holdninger til spesialundervisning generelt, vil vi
kort presentere datagrunnlaget for analysene i dette kapittelet.

4.1 Datamaterialet

Det erialt 261 leerere som har besvart sporreskjemaet. I utgangspunktet ble alle
leererne pa vgl-niva ved skolene som ble valgt ut i denne undersekelsen bedt om
4 besvare et sporreskjema. Det var imidlertid to ulike sporreskjema: et for de
som var laerere i de klassene som var valgt ut (A-skjema), og et skjema for lee-
rerne i de gvrige vgl-klassene ved skolen som ikke var valgt ut til & delta i un-
dersokelsen (B-skjema). Blant leererne i de klassene der elevene ogsa deltok,
svarte 74 prosent (132 av 178 spurte lerere svarte) pa sperreskjemaet, mens
svarprosenten blant laererne i de gvrige klassene ved skolen var vesentlig lavere
med 38 prosent (129 av 336 spurte laerere svarte).

Halvparten av leererne som har besvart et sperreskjema var laerere i klasser
hvor elevene ogsa deltok i undersekelsen (51 prosent har besvart kontaktlerer
A-skjema), mens halvparten av lererne var leerere i vgl-klasser hvor elevene
ikke deltok i undersekelsen (49 prosent har besvart kontaktleerer B-skjema). I
dette kapittelet ser vi pa laerernes svar pa spersmal som béade ble stilt til leererne
som hadde elever som deltok i undersekelsen og leererne i vgl-klasser hvor elev-
ene ikke deltok i undersokelsen.

14 Nar vi har sett pa variasjonen i vurderingen mellom leerere ved ulike utdanningsprogram og skoler, har
vi begrenset oss til & ssammenligne utdanningsprogrammene og skolene hvor flest leerere har svart, det vil
altsé si de storste gruppene (N=10 eller mer).
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Av leererne som har besvart sperreskjemaet var 48 prosent menn og 51 pro-
sent kvinner!®, 37 prosent av leererne jobber i Hordaland, henholdsvis 23 og 25
prosent i Oslo og Telemark og 15 prosent i Troms. Den fylkesvise fordelingen
gjenspeiler utvalget i undersekelsen, og er dermed ikke representativ for forde-
lingen av laerere i de fire fylkene.

Mer enn halvparten (56 prosent) av de 261 leererne har fagleererutdanning
enten fra pedagogisk hogskole (17 prosentpoeng), faglererutdanning som byg-
ger pé fagbrev (17 prosentpoeng) eller fagleererutdanning som bygger pa profe-
sjonsutdanning (10 prosentpoeng) (tabell 4.1). I tillegg er det 13 prosentpoeng
av de fagleererutdannede som har to faglaererutdanninger. At sa mange har fag-
leererutdanning skyldes at det er en overvekt av leerere ved yrkesfaglige utdan-
ningsprogram som deltar i undersgkelsen. Oppunder tre av ti (28 prosent) av
leererne har universitetsutdanning, mens 8 prosent har bade faglerer- og uni-
versitetsutdanning. I tillegg har 24 prosent av alle leererne spesialpedagogisk ut-
danning. Arbeidserfaringen som laerer, blant de som har besvart sperreskjema-
et, varierer fra 0 til 39 ar, med et gjennomsnitt pa 15 ars ansiennitet.

Tabell 4.1 Leerernes utdanning

Antall Andel
Ikke leererutdanning 6 2
Forskolelererutdanning 3 1
Allmennleererutdanning 11 4
Faglaerer fra pedagogisk hegskole 43 16
Faglaerer som bygger pa fagbrev 45 17
Faglaerer som bygger pa profesjonsutdanning 25 10
To faglererutdanninger 33 13
Universitetsutdanning 73 28
Fagleerer og universitetsutdanning 22 8
Total 261 100

Om lag en av fem er leerere for en klasse pa utdanningsprogram for studiespesialise-
ring (21 prosent) eller helse- og sosialfag (19 prosent). Videre er det 16 prosent som
har en klasse som tilhgrer utdanningsprogrammet teknikk- og industriell produk-
sjon, mens en av ti laerere har en klasse som tilherer restaurant- og matfag (10 pro-
sent) eller bygg- og anleggsteknikk (10 prosent). Den resterende fjerdedelen er laerere
for klasser som tilhgrer andre utdanningsprogram eller klasser med redusert elevtall.

15 Vimangler informasjon om kjonn for 4 av leererne, noe som tilsvarer 2 prosent.
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4.2 Spesialundervisningen ved egen skole: Vil

elevenes beste, men fordeler goder ujevnt
Lererne ble i sporreskjemaet bedt om 4 ta stilling til 12 utsagn om organiserin-
gen av spesialundervisningen ved egen skole, pa en firedelt skala fra 1 «helt
enig» til 4 «helt uenig». Disse utsagnene har vi gruppert i tre tema: i hvilken grad
de mener at spesialundervisningen ved skolen er til elevenes beste, hvorvidt l-
rerne synes elever med spesialundervisning prioriteres ved skolen, og om de
mener at spesialundervisningen ved skolen er segregert.

421 Spesialundervisningen er til elevenes beste — i
prinsippet

Vi finner at en overveiende majoritet av leererne gir uttrykk for at spesialunder-

visningen ved skolen er til elevens beste, nar vi ser pé leerernes vurdering av pa-

standene i figur 4.1.
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Figur 4.1 Lerernes vurdering av pastander om i hvilken grad de mener
spesialundervisningen ved skolen er til elevenes beste (N=261). Andelen som
mangler for & summere til 100 prosent pa hver pastand er de som ikke har svart
pa sporsmalet.

Nesten ni av ti (28 prosent helt enig og 60 prosent enig) er enig i at spesial-
undervisningen ved skolen tar utgangspunkt i elevenes vansker og problemer.
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Videre er 85 prosent enig (18 prosent helt enig, 67 prosent enig) i at det er et mal
for skolen 4 tilpasse oppleeringen etter alle elevenes behov innenfor rammen av
skolens ordinzre oppleringstilbud. Nar vi ser pa gjennomsnittsskaren pa den-
ne pastanden, finner vi at laerere fra Oslo i noe storre grad er enig (snitt= 1,7) i
at det er et mal for skolen a tilpasse opplaeringen etter alle elevenes behov innen-
for skolens ordinzre oppleringstilbud enn lerere fra Telemark og Hordaland
(snitt=2,1). Tre av fire leerere gir ogsd uttrykk for & veere enig (15 prosent helt
enig, 61 prosent enig) i at ledelsen ved skolen er opptatt av a fa til best mulig
opplering for unge med behov for spesialundervisning.

Kort oppsummert kan vi dermed si at en overveiende majoritet av leererne
gir uttrykk for at spesialundervisningen ved skolen er til elevenes beste.

4.2.2 Elever med spesialundervisningen nedprioriteres nar
goder fordeles

Leerernes vurdering av pastandene i figur 4.2 kan sees som et uttrykk for i hvilken

grad leererne mener at spesialundervisningen prioriteres ved skolen de jobber.

Oppunder sju av ti leerere (67 prosent) sier seg enig eller helt enig i at spesi-
alundervisningen ved skolen tar utgangspunkt i elevenes styrker og det de er
flinke til. Det er i denne pastanden i figur 4.2 at leererne er mest samstemte. Det
har innenfor spesialundervisningen ofte veert tatt utgangspunkt i svak funksjon,
ved 4 la elevene ove pa det de ikke kan. Det har veert vist at gving av svak funk-
sjon og okt volum pi slik eving ikke ngdvendigvis har gitt positive resultater
(Borchgrevink 1996, Markussen 2000). Sett i lys av dette, mé et fokus pa eleve-
nes styrker og det de er flinke til vurderes som positivt.

I vurderingen av de ovrige pastandene i figur 4.2 er leererne mer todelt, ved
at det bare er en liten overvekt som enten er enig eller uenig. For det forste er
det en liten overvekt av leererne som er uenig/helt uenig (58 prosent) i pastan-
den om at det tas like mye hensyn til spesialundervisning som til ordinzr un-
dervisning i timeplanleggingen. At sa mange som seks av ti mener at spesialun-
dervisning ikke likestilles med ordinaer undervisning nér timeplanen skal leg-
ges, er et funn som er verdt & merke seg. Dette er i trdd med tidligere funn som
viser at timer til spesialundervisning brukes som salderingspost for & fa timepla-
nen til & ga opp (Kvalsund og Myklebust 1998).
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Figur 4.2 Lerernes vurdering av pastander om i hvilken grad spesialundervis-
ningen ved egen skole prioriteres (N=261). Andelen som mangler for a sum-
mere til 100 prosent pa hver pastand er de som ikke har svart pa spersmalet.

I vurderingen av péastander om individuelle opplaeringsplaner, er 57 prosent
uenig/helt uenig og 38 prosent enig/helt enig i at disse forst og fremst utarbeides
fordi overordnet myndighet krever det. Denne pastanden gar i motsatt retning av
de ovrige pastandene i figur 4.2, slik at det a vaere uenig i denne pastanden kan
sees som et uttrykk for at man mener at spesialundervisningen prioriteres ved
egen skole. Videre er det en liten overvekt av leererne som sier seg enig (9 prosent
helt enig, 47 prosent enig) i at individuelle opplaeringsplaner forst og fremst utar-
beides fordi det er nyttig for undervisningen. Det er altsa si mange som fire av ti
leerere som gir uttrykk for at den individuelle oppleeringsplanen, som er den lee-
replanen undervisningen til en elev med spesialundervisning skal gjennomfores
pa grunnlag av, ikke primeert utarbeides som redskaper for elevenes lering, og
det er fire av ti som mener at den lages som en dokumentasjon til myndighetene.
Dette er en indikasjon pa at mange leerere ikke ser viktigheten av at elever med
spesialundervisning har en leereplan. Dette er verdt & merke seg.

P& pastanden om at det er de best kvalifiserte laererne som har ansvar for spe-
sialundervisningen, er det like store andeler av lzererne som er enig og uenig. 47
prosent av leererne er enig (5 prosent helt enig, 42 prosent enig) i at det er de best
kvalifiserte leererne som har ansvar for spesialundervisningen, mens 46 prosent
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er uenig (10 prosent helt uenig, 36 prosent uenig) i denne pastanden. De kvin-
nelige leererne er i gjennomsnitt mer uenig (snitt=2,7) i denne pastanden enn
mannlige laerere (snitt=2,4). Det er var vurdering at det er interessant at nesten
halvparten av leererne er uenige i at det er de best kvalifiserte leererne som har
ansvar for spesialundervisningen. Dette oppfattes som et uttrykk for at de elev-
ene som trenger den beste kompetansen, kanskje nedprioriteres nar kompetan-
sen fordeles.

Leerernes vurdering av pastandene i figur 4.2 viser oss en laerergruppe som er
splittet i sin vurdering av om pa spesialundervisningen ved egen skole priorite-
res. Mange gir uttrykk for en slik prioritering, men mange gir ogsa uttrykk for
det motsatte. Etter var vurdering er det interessant at s& mange gir uttrykk for
at spesialundervisning nedprioriteres ved timeplanlegging (58 prosent) og ved
fordelingen av leererkompetanse (46 prosent), og at de individuelle oppleerings-
planene ikke utarbeides primeert for elevenes leering (38-39 prosent). Her teg-
ner leererne et bilde av en skole som langt fra prioriterer elever med spesialun-
dervisning.

4.2.3 Spesialundervisningen ved egen skole vurderes ikke
som segregert

Leerernes vurdering av pastandene i figur 4.3 kan sees som et uttrykk for i hvil-

ken grad de mener at spesialundervisningen ved egen skole er segregert.

De fleste leererne gir uttrykk for at spesialundervisningen ved skolen i liten grad
er segregert. Nesten sju av ti er enig (25 prosent helt enig, 43 prosent enig) i at spe-
sialundervisningen ved skolen i hovedsak organiseres ved at elevene far hjelp inne i
den klassen de tilhgrer. Motsatt er det mindre enn en av fem som er enig (3 prosent
helt enig, 14 prosent enig) i at spesialundervisningen ved skolen i hovedsak er orga-
nisert som enetimer. Det er noe hgyere andel pa 35 prosent av laererne (8 prosent
helt enig, 27 prosent enig) som gir uttrykk for at spesialundervisningen ved skolen i
hovedsak organiseres som gruppeundervisning utenfor klassen.

Pa denne bakgrunn kan vi oppsummere med at leererne gir uttrykk for at
spesialundervisningen i hovedsak er organisert ved at elevene far hjelp inne i
klassen de tilhorer, og at spesialundervisning som gis utenfor klassen i storre
grad organiseres som gruppeundervisning enn som enetimer. Dette er i trad
med analysene i kapittel 3, som viste at de fleste elevene som far spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stotte, far denne oppleringen inne i klassen. Samme
analyse viste at den dominerende formen for undervisning utenfor klassen er
undervisning i smé grupper, og at bruk av enetimer bare forekommer i liten
grad (jf. figur 3.5). Vi merker oss imidlertid at analysene i kapittel 3 i tillegg viste
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at segregerte losninger i storre grad er i bruk, nar man begrenser seg til bare a se
pa de som har spesialundervisning i forhold til de som har ekstra hjelp og stotte
(jt. figur 3.4).
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Figur 4.3 Lerernes vurdering av pastander om i hvilken grad spesialundervis-
ningen ved skolen er segregert (N=261). Andelen som mangler for a summere
til 100 prosent pa hver pastand er de som ikke har svart pa spersmalet.

Vi finner noen forskjeller mellom fylkene i leerernes vurdering av pastandene
knyttet til organiseringen av spesialundervisningen ved skolen. For det forste
viser analysene at leerere fra Oslo i storre grad er uenig (gjennomsnitt=3,1) i at
spesialundervisningen i hovedsak er organisert som enetimer enn lerere fra
Hordaland (gjennomsnitt=2,8). Det er dermed ikke uventet at leererne i Horda-
land i storre grad er uenig i (snitt=2,4) at spesialundervisningen i hovedsak or-
ganiseres ved at elevene far hjelp inne i klassen de tilhorer enn leererne i Oslo
(snitt=1,8)1. At lererne i Hordaland i sterre grad gir uttrykk for & vare segre-
gert er kanskje ikke uventet, med tanke pa at klasser med redusert elevtall er
overrepresentert i dette fylket i vart datamateriale (jf. kapittel 3.1).

Nar det gjelder leerernes vurdering av hvorvidt spesialundervisningen i ho-
vedsak er organisert som enetimer finner vi i tillegg noen forskjeller mellom an-

16 Pé denne péstanden er leererne i Hordaland i tillegg i gjennomsnitt signifikant mer uenig enn leererne i
Troms (snitt=1,9).
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dre grupper av leerere. Laerere som oppgir & ha spesialpedagogisk utdanning er
i noe storre grad uenig (snitt=3,3) i denne pastanden enn laerere som ikke har
slik utdanning (snitt=3,1), og vi ser ogsa en svak tendens til at leererne er mer
uenig i denne péstanden, jo lengre fartstid de har som lerere. I tillegg observerer
vi noe variasjon mellom skolene i leerernes vurdering av pastanden om at spesi-
alundervisningen i hovedsak er organisert som enetimer. Her finner vi at leerer-
ne ved én skole skiller seg ut ved & veere betydelig mer uenig (snitt=3,8) i at spe-
sialundervisningen i hovedsak er organisert som enetimer enn leererne ved tre
andre skoler (snitt=2,8-2,7).

Nar det gjelder pastanden om at det er en malsetting ved skolen at faerrest
mulig skal fa sin spesialundervisning utenfor klassen, sier i overkant av halvpar-
ten av leererne seg enig (11 prosent helt enig, 41 prosent enig) i dette. Det er der-
med flere leerere som gir uttrykk for at spesialundervisningen i hovedsak er or-
ganisert ved at elevene far hjelp inne i den klassen de tilhorer (68 prosent enig),
enn som gir uttrykk for at en slik organisering er en malsetting ved skolen (52
prosent enig). Dette indikerer en pragmatisk tilneerming til hvilken arena spe-
sialundervisningen skal gis pa. Uten at det er erkleert som et ideal av et flertall,
praktiseres likevel spesialundervisning innenfor den ordinere undervisningen
av et flertall. Virkeligheten og behovene bestemmer, og ikke idealene.

4.3 Inkludering er ok, men segregering er faglig
best

Over har vi omtalt leerernes syn pa spesialundervisning pd egen skole. Viba ogsa
leererne om 4 ta stilling til 15 pastander som omhandlet deres syn pa og hold-
ninger til spesialundervisning generelt, pa en firedelt skala fra 1«helt enig» til 4
«helt uenig». Disse pastandene har vi gruppert i fire overordnede tema: i hvilken
grad leererne mener at spesialundervisningen ber skje i ordinaere klasser, hvor-
vidt de er enig i at segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset opplering,
hva de mener om sosialt og faglig utbytte nar spesialundervisning gjennomfores
i ordineere klasser og hva de mener om bruk av spesialskoler. I tillegg ble leererne
bedt om & ta stilling til to pastander knyttet til bestemmelsene om spesialunder-
visning i Oppleringslova.
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4.3.1 Spesialundervisningen inne i klassene ma veere mulig,
men er ikke alltid det beste

Leerernes vurdering av pastandene i figur 4.4 kan sees som uttrykk for i hvilken

grad de mener at spesialundervisning generelt ber skje inne i ordinaere klasser.
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Figur 4.4 Lerernes vurdering av pastander om i hvilken grad spesialundervis-
ningen ber skje inne i ordinere klasser(N=261). Andelen som mangler for a
summere til 100 prosent pa hver pastand er de som ikke har svart pa spersmalet.

De fleste leererne ser ut til 8 mene at det bor veere et overordnet mal at det skal
vaere rom for & organisere spesialundervisningen innenfor den ordinzere opplee-
ringen, sammen med resten av klassen. Nesten étte av ti leerere er enig (24 prosent
helt enig, 55 prosent enig) i pastanden om at skolenes opplaringstilbud ber orga-
niseres slik at det er rom for 4 tilrettelegge opplaeringen for elever med behov for
spesialundervisning innenfor den ordinere oppleringen. Likevel mener bare
halvparten av leererne (7 prosent helt enig og 43 prosent enig) at elever har mest
nytte av a fi spesialundervisning inne i den klassen de tilherer, mens oppunder
halvparten dermed er uenig i denne pastanden. Videre er det en overvekt av lee-
rerne som er uenig i at spesialundervisningen i praksis alltid ber skje i ordinzer
klasse. Atte av ti leerere er uenig (27 prosent helt uenig og 52 prosent uenig) i ut-
sagnet om at alle barn ber fa all sin oppleering inne i vanlig klasse, og ikke utenfor,
uansett hvilken vanske eller problem barnet har. Leerernes vurdering av disse pa-
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standene viser dermed at selv om 80 prosent mener at det bor vaere mulig a tilret-
telegge oppleeringen slik at spesialundervisning kan gis innenfor den ordinzre
oppleeringen, oppgir 50 prosent at de mener at elevene har mest nytte av at spesi-
alundervisningen organiseres slik og bare 20 prosent mener at spesialundervis-
ning skal gis innenfor den ordinaere oppleringen uansett.

Hvis vi gar over til 4 se pa laerernes vurdering av det sosiale utbyttet av at spe-
sialundervisningen gjennomferes inne i ordinzre klasser, finner vi at sju av ti er
enig (14 prosent helt enig, 57 prosent enig) i at det er viktig for elevenes tilho-
righet til klassemiljoet at spesialundervisningen gis innenfor klassens rammer.
Det er i tillegg i overkant av seks av ti laerere som sier seg enig (10 prosent helt
enig og 53 prosent enig) i at elever med spesialundervisning tjener sosialt pa a
fa spesialundervisning i ordinzere klasser. Leerernes vurdering av disse pastan-
dene tyder dermed pa at de mener at elever med behov for spesialundervisning
i storre grad far et sosialt enn faglig utbytte av at denne undervisningen gis
innenfor rammen av den ordinzre opplzringen!’.

Nar det gjelder leerernes vurdering av hvorvidt skolenes oppleringstilbud
ber organiseres slik at det er rom for 4 tilrettelegge opplaringen for elever med
behov for spesialundervisning innenfor den ordinere oppleringen, samt deres
vurdering av hvorvidt elever har mest nytte av & fa spesialundervisning inne i
den klassen de tilhorer, finner vi forskjeller i vurderingene mellom leerere som
har spesialpedagogisk utdanning og ikke. Leerere som har spesialpedagogisk ut-
danning er i storre grad enig (snitt=1,7) i at oppleeringstilbudet bor organiseres
slik at det er rom for & gi spesialundervisning innenfor rammene av den ordi-
nare oppleringen enn de som ikke har slik utdanning (snitt=2,0). Leererne som
har spesialpedagogisk utdanning er ogsé i sterre grad enig (snitt=2,3) i at elev-
ene har mest nytte av 4 fa spesialundervisning inne i den klassen de tilhorer enn
leererne som ikke har spesialpedagogisk utdanning (snitt=2,5).

Det kan i tillegg nevnes at vi finner statistisk signifikant variasjon mellom to
skoler i leerernes vurdering av to av pastandene i figur 4.4. Dette gjelder péstan-
dene «Elever har mest nytte av & fa ekstra hjelp og stotte inne i den klassen/grup-
pa de tilhorer» og «Elever med spesialundervisning tjener sosialt pa a fa spesial-
undervisning i ordinaere klasser», hvor laererne pa skolen som er mest enig har
en gjennomsnittsskar som er et skalapoeng lavere pa begge disse pastandene
enn lererne ved skolen som er mest uenig i disse pastandene!®.

17 Det er en positiv korrelasjon (r=0,416) mellom leerernes vurdering av pastandene «Elever har mest nytte
av & fa ekstra hjelp og stotte inne i den klassen/gruppa de tilhorer» og «Elever med spesialundervisning
tjener sosialt pd a fa spesialundervisning i ordinzre klasser”, noe som betyr at leererne som er uenig i den
ene av disse pastandene ogsa har en tendens til & vaere uenig i den andre, og omvendt.
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For & oppsummere leerernes vurdering av pastandene i figur 4.4: Mange me-
ner at det bor veere mulig a gi spesialundervisning inne i klassefellesskapet. Noe
feerre tror at dette er best med tanke pa faglig utbytte, og sveert fo mener at det
skal veere slik for alle. Imidlertid er et flertall av lzererne enig i at spesialunder-
visning gjennomfert inne i klassene gir et positivt sosialt utbytte for elever med
behov for slik undervisning. Leaerere som har spesialpedagogisk utdanning stil-
ler seg i storre grad positive til spesialundervisning gjennomfert inne i klassene
- bade prinsipielt og i praksis — enn leerere som ikke har slik utdanning.

4.3.2 Segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset
oppleering
Leerernes vurdering av pastandene i figur 4.5 kan sies 8 omhandle i hvilken grad
leererne mener at segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset opplering.
Figuren viser at en overveiende majoritet av laererne — atte av ti — mener at elev-
er med behov for spesialundervisning far mer ro rundt leeringsarbeidet nar de
far oppleeringen utenfor klassen (20 prosent helt enig, 60 prosent enig). Sju av
ti leerere sier seg ogsa enig i (16 prosent helt enig, 54 prosent enig) at elever med
behov for ekstra hjelp og stotte far best tilpasset oppleering ved & fa undervisning
utenfor klassen, ssmmen med elever p4 om lag samme faglige niva. Her finner
vi at de kvinnelige leererne er noe mer enig enn de mannlige, og at de som har
lang arbeidserfaring som laerere er noe mer uenig enn de som ikke har veert lae-
rere sa lenge. Vi ser ogsé at 65 prosent av leererne er enige i at mer ekstra hjelp
og stotte burde forega i enetimer og sma grupper og ikke inne i klassen. Leererne
er derimot i mindre grad enig (13 prosent helt enig og 41 prosent enig) i at det
er hensiktsmessig & undervise disse elevene alene med en leerer, fordi det er let-
tere & tilpasse oppleringen til den enkelte elevens behov. Her er de kvinnelige
leererne noe mer uenig (snitt=2,5) enn sine mannlige kolleger (snitt=2,2).
Leerernes stillingtagen til disse utsagnene viser at laererne mener at segregert
spesialundervisning gir bedre faglig utbytte enn om elevene far spesialundervis-
ning inne i klassefellesskapet.

18 Gjennomsnittet blant leererne ved de to skolene er henholdsvis 1,8 (N=13) og 2,8 (N=15) pé péastanden
om at «Skolens oppleringstilbud ber organiseres slik at det er rom for 4 tilrettelegge oppleringen for
elever med behov for ekstra hjelp og stotte innenfor den ordinare opplaringen”, og 1,5 (N=13) og 2,5
(N=15) pa pastanden «Det er viktig for elevenes tilhorighet til klassemiljoet at ekstra hjelp og stette gis
innenfor klassens/gruppas rammer”
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Figur 4.5 Leerernes vurdering av pastander om i hvilken grad segregert spesial-
undervisning gir bedre tilpasset oppleering (N=261). Andelen som mangler for &
summere til 100 prosent pa hver pastand er de som ikke har svart pa spgrsmaélet.

Det kan synes som en motsetning mellom dette og at leererne gir uttrykk for
at det bor veere rom for 4 tilrettelegge oppleeringen for elever med behov for spe-
sialundervisning innenfor den ordinaere oppleringen (jf. figur 4.4). Som omtalt
ovenfor, kan man tenke seg at denne forskjellen skyldes at leererne vurderer dis-
se pastandene pa ulike niva. Samtidig som leererne generelt eller prinsipielt kan
anse det som et mal at spesialundervisningen ber kunne tilrettelegges innenfor
den ordinzre opplaringen, kan deres erfaringer som laerer gjore at de mener at
segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset oppleering i praksis. Dette faller
ogsd sammen med at 50 prosent var enig og 46 prosent var uenig i at «Elever har
mest nytte av & fa ekstra hjelp og stotte inne i den klassen de tilhorer» (jf figur
4.4). Nar det handler om idealene apner lererne for spesialundervisning inne i
klassene, nar det kommer til praksis, mener de at det faglige utbyttet er storst
ved segregering.

Det er ogsa slik at laerere som har spesialpedagogisk utdanning i sterre grad
gir uttrykk for & veere uenig (snitt=2,6) i at enetimer er hensiktsmessig for a til-
passe oppleringen til den enkelte elevens behov enn laerere som ikke har slik ut-
danning (snitt=2,3). Denne forskjellen kan veare et uttrykk for at leerere med
spesialpedagogisk utdanning har sterre toleranse for 4 ha elever med spesialun-

114  Rapport 17/2009



dervisning inne i den ordinaere undervisningen enn laerere som ikke har slik ut-
danning. Ovenfor s vi jo ogsa at lerere med spesialpedagogisk utdanning i
storre grad stiller seg positive til at spesialundervisningen skjer inne i klassene
enn lerere som ikke har slik utdanning (jf. vurderingen av péastandene i figur
4.4). I tillegg finner vi en forskjell i vurderingen av i hvilken grad enetimer er
hensiktsmessig for & tilpasse oppleeringen til den enkelte elevens behov etter lae-
rernes utdanning, ved at faglerere fra pedagogisk hegskole i storre grad er uenig
(snitt=2,7) i denne pastanden enn lerere med universitetsutdanning
(snitt=2,1). Denne forskjellen kan tenkes & vaere knyttet til hvor leererne med
ulik utdanning underviser. Faglarere underviser pa yrkesfaglige utdannings-
program, hvor toleransen for forskjellighet av flere arsaker muligens er storre
enn pa studieforberedende utdanningsprogram, hvor leerere med universitets-
utdanning i stor grad jobber. For det forste foregar oppleringen pa ulik arena,
for det andre er det ofte feerre elever i klassene innen de yrkesfaglige utdan-
ningsprogrammene, og for det tredje kan man tenke seg at toleransen for for-
skjellighet kan vere storre innen yrkesfaglige utdanningsprogram fordi elever
med behov for spesialundervisning historisk har gatt i yrkesfaglig opplaering.

43.3 Spenning mellom sosialt og faglig utbytte

Leerernes vurdering av pastandene i figur 4.6, illustrerer leerernes vurdering av
faglig og sosialt utbytte for ordinzre elever og elever med spesialundervisning.
Sju av ti leerere er enig (16 prosent helt enig, 55 prosent enig) i at ungdom som
far mye av sin spesialundervisning utenfor ordinzere klasser, mister mye av ung-
domssosialiseringen som foregar i ungdomsmiljeene. Ovenfor s vi ogsé at sju
av ti leerere er enig i at det er viktig for elevenes tilhgrighet til klassemiljoet at
spesialundervisning gis innenfor klassens rammer (figur 4.4). Dette viser at ma-
joriteten av leererne mener at spesialundervisning gjennomfert inne i klassene
er viktig for den sosiale inkluderingen av elever med behov for slik undervis-
ning. I tillegg er oppunder sju av ti laerere enig (9 prosent helt enig, 58 prosent
enig) i at ogsa de ordinzre elevene tjener sosialt pa & ha elever med spesialun-
dervisning i klassene sine, og at spesialundervisning inne i klassene dermed gir
et sosialt utbytte bdde for de ordinzere elevene og for elevene som har behov for
spesialundervisning. Lererne er derimot i mindre grad enig (3 prosent helt
enig, 26 prosent enig) i at de ordinzere elevene tjener faglig pa & ha elever med
spesialundervisning i klassene sine.
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Figur 4.6 Leerernes vurdering av pastander om faglig og sosialt utbytte for elever
med og uten spesialundervisning (N=261). Andelen som mangler for & summere
til 100 prosent pd hver pastand er de som ikke har svart pa spersmalet.

Nér det gjelder hvorvidt det a ha elever med spesialundervisning i ordineere
klasser svekker leeringsmiljoet for de ovrige elevene, oppgir 44 prosent av lerer-
ne & veere enig (11 prosent helt enig, 33 prosent enig), mens 51 prosent er uenig
i denne pastanden (7 prosent helt uenig, 44 prosent uenig). Her finner vi en for-
skjell i vurderingen etter leerernes utdanning og erfaring. For det forste viser
analysene forskjeller mellom leerere med og uten spesialpedagogisk utdanning,
ved at de med slik utdanning i sterre grad gir uttrykk for & veere uenig
(snitt=2,8) i at elever med spesialundervisning svekker leeringsmiljoet for de ov-
rige elevene enn leerere som ikke har spesialpedagogisk utdanning (snitt=2,4).
For det andre viser analysene en svak tendens til at lzerere er mer uenig i denne
pastanden, jo flere ar de har jobbet som lerere.

Leerernes stillingtagen til disse utsagnene dokumenterer et spenningsforhold
mellom det sosiale og faglige aspektet. De gir uttrykk for at hensynet til det fag-
lige utbyttet tilsier segregerte losninger; det gjor det enklere a tilpasse undervis-
ningen til den enkeltes behov. Hensynet til den sosiale leeringen béde for ordi-
nere elever og elever med spesialundervisning, taler derimot for at man priori-
terer losninger hvor elevene fér sin spesialundervisning inne i klassene sine.
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4.3.4 Flere enn ventet har positiv vurdering av spesialskoler
I figur 4.7 viser vi hva laererne mener om to utsagn som handler om bruk av spe-
sialskoler i spesialundervisningen.
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Figur 4.7 Lerernes vurdering av pastander om & gi spesialundervisning pa
spesialskoler (N=261). Andelen som mangler for a summere til 100 prosent pa
hver pastand er de som ikke har svart pa spersmalet.

Nér det gjelder pastander om hvorvidt spesialundervisning ber forega i ordi-
nare skoler eller spesialskoler, oppgir et betydelig mindretall av leererne a veere
enig i at spesialskoler er den mest hensiktsmessige maten a organisere opple-
ringen pa for de fleste elever med behov for spesialundervisning. Neermere be-
stemt er en av fire leerere enige (5 prosent helt enig, 21 prosent enig) i denne pa-
standen, mens oppunder sju av ti dermed er uenige (17 prosent helt uenig, 51
prosent uenig). Larernes vurdering av pastanden om at de fleste elever med be-
hov for spesialundervisning far et bedre tilpasset oppleeringstilbud pé ordineere
skoler enn pa spesialskoler, gir imidlertid et mer tvetydig bilde av leerernes syn
pé spesialskoler, ved at like mange leerere oppgir a veere enig som uenig (46 pro-
sent enig/helt enig og 46 prosent uenig/helt uenig) i denne pastanden. At nesten
halvparten av leererne er uenig i denne pastanden, og dermed indirekte sier at
elever med spesialundervisning far best tilpasset oppleering pa spesialskoler, er
interessant. Her finner vi en forskjell i leerernes vurdering mellom to av fylkene.
Leerere fra Hordaland er i gjennomsnitt i sterre grad uenig (snitt=2,6) i at elev-
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ene far et bedre tilpasset oppleringstilbud pa ordinzere skoler enn pé spesialsko-
ler enn leerere fra Troms (snitt=2,1).

Ikke uventet er det en relativt sterk negativ korrelasjon (r=-0,51) mellom lze-
rernes vurdering av pastandene knyttet til spesialundervisning i spesialskoler og
ordinaere skoler. Dette betyr at laerere som er uenig i pastanden om at spesial-
skoler er den mest hensiktsmessige maten & organisere oppleringen pé for de
fleste elever med behov for spesialundervisning, tenderer mot a veere enigiat de
fleste elever med behov for ekstra hjelp og stotte far et bedre tilpasset opplae-
ringstilbud pé ordinzre skoler enn pa spesialskoler, og omvendt.

4.3.5 Spesialundervisning i Opplaringslova

I sporreskjemaet ble leererne bedt om 4 ta stilling til folgende pastander knyttet
til bestemmelsene om spesialundervisning i Opplaringslova: «Jeg kjenner til at
det i forkant av Kunnskapsloftet ble droftet & ta ut bestemmelsene om spesial-
undervisning av Oppleringslova, men at Kunnskapsloftet ikke foreslo dette» og
«Jeg mener at bestemmelsene om spesialundervisning burde veert tatt ut av
Oppleringslova». Lerernes vurdering av disse pastandene presenteres i figur
4.8.
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Figur 4.8 Laerernes vurdering av pastander knyttet til bestemmelsene om spesi-
alundervisning i Oppleringslova (N=261). Andelen som mangler for & sum-
mere til 100 prosent pd hver pastand er de som ikke har svart pa spersmalet.

118  Rapport 17/2009



De fleste laererne gir uttrykk for at de mener at bestemmelsene om spesialun-
dervisning ber inngé i Oppleringslova. Det er et klart mindretall av leererne
som oppgir a veere enig (3 prosent helt enig, 12 prosent) i at bestemmelsene om
spesialundervisning burde veert fjernet. Her finner vi imidlertid noen forskjeller
mellom ulike laerergrupper, ved at kvinnene i storre grad er usikre og i mindre
grad er enig i denne pastanden enn mennene. Videre er laerere med lang fartstid
i noe storre grad uenig enn laerere med kortere arbeidserfaring, og leerere i Te-
lemark er i storre grad uenig (snitt=3,2) enn leerere i Oslo (2,8).

Mer enn halvparten av laererne oppgir at de ikke kjenner til (22 prosent helt ue-
nig, 32 prosent uenig) at det i forkant Kunnskapsloftet ble droftet 4 ta bestemmel-
sene om spesialundervisning ut av Opplaringslova, mens tre av ti leerere som
oppgir at de kjenner til (6 prosent helt enig, 23 prosent enig) denne diskusjonen.
Ettersom dette var et av de fa kontroversielle og mye debatterte forslagene i Sog-
nen-utvalgets innstilling (NOU 2003: 16), og ettersom dette er et forslag som
sannsynligvis ville fatt en del konsekvenser for mange lerere, tillater vi oss a ut-
trykke en viss overraskelse over at bare 30 prosent av leererne vi har spurt sier at
de kjente til dette forslaget, og at s& mange som 50 prosent ikke kjente til det.

4.4 Oppsummering: Idealer er en ting, praksis

noe annet

I dette kapittelet har vi undersokt laerernes vurdering av spesialundervisningen
ved egen skole, samt deres syn pa og holdninger til spesialundervisning gene-
relt. Kort oppsummert har analysene vist at laererne i stor grad gir uttrykk for at
spesialundervisningen ved egen skole er til elevenes beste (i prinsippet) og at or-
ganiseringen av spesialundervisningen i liten grad er segregert, men samtidig at
elever med spesialundervisning ikke alltid prioriteres nar goder (lerere og time-
plan) skal fordeles. Larerne i Hordaland gir imidlertid i storre grad uttrykk for
at spesialundervisningen ved skolen er segregert enn leererne i noen av de andre
fylkene, noe som nok kan skyldes at egne klasser med redusert elevtall er over-
representert i dette fylket i vart datamateriale.

Nér det gjelder leerernes syn pa og holdninger til spesialundervisning gene-
relt, gir leererne i stor grad uttrykk for at de synes at det ber vaere rom for a til-
rettelegge spesialundervisningen innenfor den ordinere opplearingen, men at
slik organisering ikke nodvendigvis er nyttig og at den i hvert fall ikke skal gjelde
alle. Leererne gir videre uttrykk for at spesialundervisning gjennomfert inne i
klassefellesskapet i storre grad gir et sosialt enn et faglig utbytte, bade for elever
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som har behov for spesialundervisning og for ordinzre elever. Videre er de fles-
te leererne enige i at segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset opplaering.
Overraskende mange tilkjennegir ogsa en positiv vurdering av spesial-skoler. Vi
finner imidlertid gjennomgaende en forskjell mellom lzerere som har spesialpe-
dagogisk utdanning og ikke, nar vi ser pa deres syn pé spesialundervisning ge-
nerelt. Laerere med spesialpedagogisk utdanning stiller seg i storre grad positive
til spesialundervisning inne i klassefellesskapet enn leerere som ikke har slik ut-
danning.

Bade nar det gjelder vurderingen av egen skole og generelt, gir altsa leererne
storre tilslutning til en inkluderende spesialundervisning pa det ideelle planet.
Det bor vaere rom for a gjennomfore spesialundervisning innenfor klassefelles-
skapet. Men nar man narmer seg praksis endrer holdningene seg. Pa egen skole
nedprioriteres elever med spesialundervisning nar timeplanen legges og leerer-
ne fordeles, og mange laerere mener at leering av fag foregar best i segregerte set-
tinger, og at dette er best ogsa for de ordinaere elevene.

Gitt den offisielle politikken, signalisert fra sentralt politisk hold, Storting og
Regjering; sterk satsting pa tilpasset oppleering og minst mulig bruk av segrege-
rende spesialundervisning, slik vi har vist i kapittel 2, er det interessant & obser-
vere den relativt sterke oppslutningen om segregerte lasninger i leererkorpset.
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5 Skoleeier litt mer prinsipiell
enn pragmatiske skoleledere -
mange skoleledere i konflikt
med Oppleaeringslova

Som det er redegjort for i kapittel 1, har vi samlet inn data om spesialundervis-
ning fra skoleledere og fylkesopplaringssjefer. Skolelederne vi spurte kom fra
alle de 102 offentlige videregdende skolene i de fire fylkene som deltok i den
kvantitative studien. Vi fikk svar fra 85 av 102 skoler, noe som gir en svarprosent
pa 83. Svarprosenten varierte mellom fylkene fra 72 prosent i Troms (13 av 15)
til 91 prosent i Hordaland (40 av 44). I Oslo og Telemark var svarprosenten hen-
holdsvis 82 (22 av 27) og 77 (10 av 13). Det er disse svarene vi har analysert og
presenterer her. Fylkesoppleringssjefene vi spurte kom fra de samme fire fylke-
ne, men i tillegg ba vi ogsé fylkesopplaringssjefene i de tre fylkeskommunene
som deltok i den kvalitative studien om a besvare det samme sporreskjemaet.
Alle de aktuelle fylkesoppleringssjefene svarte, det vil si at vi har svar fra sju
fylkesoppleeringssjefer.

Skolelederskjemaet inneholdt bade dpne og lukkede spersmal. For noen av
sporsmalene vil vi presentere resultatene i figur eller tabell, men noen av de
dpne sporsmalene vil vi behandle som kvalitative data. Det var mulig a gi svar
av ubegrenset lengde, slik at mye av dette ikke lar seg kvantifisere pa vanlig vis.
Skjemaet til fylkesoppleringssjefene var av samme karakter, og med bare sju re-
spondenter kan vi selvsagt ikke prosentuere. Der vi oppgir tall, oppgir vi antall.
Men ogsa her vil vi analysere svar pa dpne spersmél som kvalitative data.

Som leseren vil se (ved & sammenligne det vi rapporterer med sporreskjemaene
til skoleledere og fylkesoppleringssjefer, utrykket vedlegg, se
http://www.nifustep.no/norsk/diverse/vedlegg, rapporterer vi ikke alle sporsma-
lene. Dette skyldes at vi i analyseprosessen har sett at svarene pa en del av spors-
malene ikke tilforer ny og interessant kunnskap. Men det skyldes ogsa at for noen
av spersmalene er det for fa av respondentene som har svart til at det er faglig for-
svarlig & presentere resultatene. Dette gjelder for eksempel spersmalene om oko-
nomiske ressurser til spesialundervisningen, slik dette er redegjort for i kapittel 1.
Her ble svarkvaliteten for darlig til at dette kunne inngé i rapporteringen.

Tema for forste del av kapittelet er skoleledernes vurdering av spesialunder-
visningen ved egen skole. Deretter ser vi neermere pé skoleledernes prinsipielle
vurderinger av og visjoner for spesialundervisning, samt deres syn pa hvordan
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spesialundervisning ber organiseres. I kapittelets tredje del ser vi pa skoleleder-
nes synspunkter og vurderinger av enkeltvedtak, sakkyndige vurderinger og in-
dividuelle oppleringsplaner ved skolene. Der det er relevant a se skoleledernes
og fylkesoppleringssjefenes svar i sammenheng, presenterer vi disse svarene i
tilknytning til hverandre. Fylkesoppleringssjefenes svar er gjengitt i vedleggsta-
bellene 5.1 og 5.2.

5.1 Skolelederne er forngyd med
spesialundervisningen ved egen skole — og

de far stgtte av fylkesopplaeringssjefene
Skolelederne ble i sparreskjemaet bedt om 4 ta stilling til noen spersmal og pa-
stander knyttet til spesialundervisningen ved skolen. Vi har gruppert deres stil-
lingtagen til pastandene i folgende tema:

- Hvordan utnyttes ressursene til spesialundervisning?

- T'hvilken grad er skolelederne opptatt av og har kunnskap om spesialunder-
visningen ved skolen?

- Hvordan er spesialundervisningen ved skolen organisert?

- Hvordan er leererkompetansen fordelt pa spesialundervisning og ordineer
undervisning?

- Hva mener skolelederne om hvilke resultater man oppnar med spesialunder-
visning pa skolene?

- Har det skjedd endringer innenfor spesialundervisningen etter Kunnskaps-
loftet?

5.1.1 Skolelederne og fylkesoppleeringssjefene mener at
skolens ressurser til spesialundervisning utnyttes til
elevenes beste

Skolelederne ble bedt om a vurdere to pastander som omhandlet utnyttelsen av

ressurser til spesialundervisning ved skolen (figur 5.1).
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Figur 5.1 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til utnyttelsen av
ressurser til spesialundervisning ved skolen. N=85. Andelen som mangler for &
summere til 100 prosent pd spersmalet er de som ikke har svart

Skoleledernes svar viser at atte av ti er enig i pastanden (25 prosent helt enig,
56 prosent enig) om at skolens ressurser til spesialundervisning blir utnyttet
best mulig, slik at elevene med spesialundervisning far optimalt utbytte av un-
dervisningen. Fylkesopplearingssjefene var enige i dette synspunktet (se ved-
leggstabell 5.1, utsagn 3). Den alt overveiende majoriteten av skolelederne er ue-
nig eller helt uenig (89 prosent) i pastanden om at de gir enkeltvedtak til flere
enn faglig nedvendig for & skaffe ekstra ressurser til skolen. To av vére sju fyl-
kesoppleringssjefer mente at noen skoler brukte denne strategien for & skaffe
ressurser, og vi ser altsa at fylkesopplaeringssjefer og skoleledere er samstemte
pé dette.

5.1.2 Skolelederne er opptatt av og mener a ha kunnskap om
spesialundervisningen ved skolen —
fylkesoppleeringssjefene er enige

Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til om skolelederne er opptatt av

og har kunnskap om spesialundervisningen ved skolen presenteres i figur 5.2.

Samlet gir de fleste skoleledere uttrykk for at de er engasjert i og har kunnskap

om spesialundervisningen ved skolen.
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Figur 5.2 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til i hvilken grad
skolens ledelse er opptatt av og har kunnskap om spesialundervisningen ved
skolen. N=85. Andelen som mangler for & summere til 100 prosent pa
sporsmalet er de som ikke har svart.

86 prosent av skolelederne oppgir a vaere enig i at de er opptatt av skolens ar-
beid for elever med spesialundervisning. Videre er atte av ti skoleledere enigi at
de har oversikt over alle som har spesialundervisning, og det er ogsa atte av ti
som er enig i at skolens ledelse forer tilsyn med iverksettelse og gjennomfering
av det spesialpedagogiske tilbudet til den enkelte elev. Vi merker oss at det er
sveert fa som er uenig i disse pastandene, slik at de som ikke er enig i stor grad
har stilt seg noytrale (verken enig eller uenig) til pastandene. Ogsa her er fylkes-
oppleringssjefene enig med skolelederne; de fleste er enige i disse utsagnene, og
bare en av vére sju fylkesopplaeringssjefer er uenig.

Nar det gjelder vurderingen av pastanden om at det tas like mye hensyn til
spesialundervisning som til ordineer undervisning i timeplanleggingen, er imid-
lertid ikke skolelederne like entydige. Nesten en av fem oppgir & vaere verken
enig eller uenig i denne péstanden. Selv om seks av ti oppgir a veere enig i denne
pastanden, er oppunder en av fem uenig. I figur 4.2 sa vi at 58 prosent av leererne
var uenig i utsagnet'®. Blant vére sju fylkesoppleeringssjefer er det en liten ue-
nighet i utsagnet og dermed oppslutning om at spesialundervisningen lider nar
timeplanen legges (vedleggstabell 5.1, utsagn 7). Nar én av vare sju fylkesopplee-
ringssjefer, 18 prosent av skoleledere og 58 prosent av leerere mener at det ikke
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tas like mye hensyn til spesialundervisning ved timeplanlegging, ser vi en indi-
kasjon pa at spesialundervisning kan bli en salderingspost nar timeplanen leg-
ges, slik ogsa Kvalsund og Myklebust (1998) har papekt.

5.1.3 Varierende praksis, men relativt mye bruk av
segregering

Skolelederne ble bedt om 4 ta stilling til fire utsagn knyttet til organiseringen av spe-

sialundervisningen ved skolen. Skoleledernes vurderinger presenteres i figur 5.3.

En betydelig overvekt av skolelederne er uenig (40 prosent uenig, 33 prosent
helt uenig) i at spesialundervisningen i hovedsak organiseres som enetimer, 14
prosent har oppgitt a vaere verken enig eller uenig, mens bare 7 prosent er enig
i at spesialundervisningen i hovedsak organiseres som enetimer. Vi finner der-
med at skolelederne er enig med laererne nar de vurderer omfanget av bruk av
enetimer (jf figur 4.3). Fylkesoppleringssjefene er samstemte i at spesialunder-
visning i hovedsak ikke organiseres som enetimer (vedleggstabell 5.1, utsagn
13). Dette stemmer ogsd overens med det vi viser i kapittel 3; elevene i vért ut-
valg som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte, far dette i liten grad
i form av enetimer.

A organisere spesialundervisningen som gruppeundervisning ser imidlertid
ut til & veere betydelig mer utbredt enn enetimer. Halvparten av skolelederne
oppgir a vaere enig i at spesialundervisningen i hovedsak organiseres som grup-
peundervisning, i overkant av en av fem har stilt seg noytral til pastanden, mens
en av fem er uenig. Det samme bildet finner vi blant fylkesoppleringssjefene.
Det ser likevel ut til at spesialundervisning i sterst grad organiseres ved at elev-
ene far hjelp inne i klassen sin. P& pastanden om at spesialundervisningen i ho-
vedsak organiseres ved at elevene far hjelp inne i klassene, oppgir mer enn seks
av ti skoleledere & vere enige, i underkant av en av fem er «verken enig eller ue-
nig», mens 13 prosent er uenig. Ogsé dette faller sammen med leerernes vurde-
ring (kapittel 4) og det vi méler blant ungdommene i vért utvalg (kapittel 3).
Fylkesopplaringssjefene er ikke helt sikre pa at det er slik; to av de sju er enig,
men fem tar ikke stilling (vedleggstabell 5.1, utsagn 11).

19 Nar vi i dette kapittelet ssmmenligner skoleledernes og leerernes vurderinger av noen péstander, er det
viktig & pdpeke at svarkategoriene i skolelederskjemaet og leererskjemaet ikke var identiske. Skolelederne
ble bedt om 4 ta stilling til pastandene pa en femdelt skala, med en neytral midtkategori ("verken enig
eller uenig”), mens leererne fikk en firedelt skala, uten en neytral midtkategori. Ulik skala gjor at svarene
blant skolelederne og leererne ikke er direkte sammenlignbare.
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Figur 5.3 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til hvordan spesial-
undervisningen ved skolen organiseres. N=85. Andelen som mangler for a
summere til 100 prosent pa spersmalet er de som ikke har svart.

Til slutt viser figur 5.3 at skolelederne er relativt delte i vurderingen av pa-
standen om at det hender at enkeltelever blir tatt ut av klassen for & fa spesial-
undervisning for & oppna bedre oppleringssituasjon for de andre elevene i klas-
sen. En tredjedel av skolelederne oppgir a vaere enig i denne péstanden, i over-
kant av fire av ti er uenig, mens en av fem verken er enig eller uenig. Ved at fire
av de sju fylkesoppleringssjefene er enige i dette utsagnet og en er i tvil (ved-
leggstabell 5.1, utsagn 14), signaliserer de at de kjenner til at de andre elevenes
leering kan veere et motiv for 4 ta noen elever ut av klassen. Dette peker i retning
av at praksis pa dette feltet kan variere sterkt skolene i mellom. Nar dette skjer
oppstar en paradoksal situasjon: Man bruker et tiltak som egentlig skal bidra til
bedre faglig leering for elever med vansker i skolearbeidet, til & oppné bedre fag-
lig leering for de som blir igjen, ved a fjerne de som har vansker fra leeringsare-
naen.
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5.1.4 Kvalifiserte leerere har ansvar bade for

spesialundervisning og ordinaer undervisning
Skolelederne ble bedt om 4 ta stilling til tre utsagn knyttet til hvem som har an-
svar for spesialundervisningen og den ordinare undervisningen ved skolen.
Svarene presenteres i figur 5.4.

Det mest sldende i figuren er andelen som har oppgitt at de er verken enig
eller uenig i pdstandene. Hele 46 prosent oppgir 4 vaere verken enig eller uenig
i pastandene om at det er de best kvalifiserte laererne som har ansvaret for den
ordinaere undervisningen og at det er de best kvalifiserte leererne som har an-
svaret for spesialundervisningen. At s mange stiller seg noytral til disse pastan-
dene, kan tyde pa at det ikke er noe systematikk i hvilke leerere som har ansvar
for henholdsvis den ordinzre undervisningen og spesialundervisningen. Det
kan ogsa vaere et uttrykk for at det ikke er noe forskjell i kvalifikasjonene mel-
lom leererne som har ansvar for den ordinare undervisningen og leererne som
har ansvar for spesialundervisningen. Nar vi ser pd hvor mange som er hen-
holdsvis enig og uenig i disse pastandene, finner vi at 35 prosent er enig i at det
er de best kvalifiserte leererne som har ansvaret for den ordinzere opplaringen,
mens 12 prosent er uenig. Videre er det noen flere - naermere bestemt 45 pro-
sent — som er enig i at det er de best kvalifiserte laererne som har ansvar for spe-
sialundervisningen, mens bare 2 prosent av skolelederne oppgir & vaere uenig i
denne péstanden.

Ogsa lererne tok stilling til bruk av den beste leererkompetansen i spesialun-
dervisningen, og de delte seg omtrent pa midten. Leerernes og skoleledernes vur-
deringer peker i retning av at leerekompetansen brukes ulikt. Noen steder er man
bevisst at god leererkompetanse skal komme elever med spesialundervisning til
gode, andre steder er man det ikke. Fylkesoppleringssjefene tar ikke stilling og
signaliserer at dette kjenner de ikke til (vedleggstabell 5.1, utsagn 9-10).

Nar vi ser pa pastanden om at spesialundervisningen pa skolen er delegert til
spesialpedagogene, finner vi at det ogsd her er sd mange som tre av ti skoleledere
som oppgir a vere verken enig eller uenig. Det er likevel en overvekt av skolele-
derne som er uenig i denne pastanden (52 prosent), mens 13 prosent er enig.
Dette tyder pa at spesialundervisningen i liten grad er delegert til spesialpeda-
gogene ved skolene som deltar i denne undersokelsen. Fylkesoppleeringssjefene
stotter opp om dette ved at seks av de sju er uenige i utsagnet (vedleggstabell 5.1,
utsagn 8).
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Figur 5.4 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til hvem som har
ansvar for henholdsvis spesialundervisningen og den ordinzre undervisningen
ved skolen. N=85. Andelen som mangler for & summere til 100 prosent pa
sporsmalet er de som ikke har svart.

5.1.5 Skolelederne mener at resultatene av
spesialundervisningen er gode —
fylkesopplaeringssjefene er litt usikre

Skolelederne ble bedt om 4 ta stilling til hvilke resultater man oppnér med spe-

sialundervisning ved skolen, bade nar det gjelder elevenes faglige og sosiale ut-

vikling. Svarene presentere i tabell 5.1.

Nar det gjelder faglig utvikling oppgir neer sju av ti skoleledere at de oppnar
gode resultater ved skolen, og at mange elever med spesialundervisning har en
positiv faglig utvikling, mens 16 prosent oppgir at de oppnar svert gode resul-
tater, og at de aller fleste elevene med spesialundervisning har en positiv faglig
utvikling. Skolelederne fremstar dermed som sveert enige i at skolen de jobber
ved oppnar gode resultater med spesialundervisningen med tanke pa elevenes
faglige utvikling. I kapittel 7 analyserer vi resultatene av spesialundervisningen
for elevene i vért utvalg empirisk.

Ogsa nér det gjelder vurderingen av resultatene av spesialundervisningen
med tanke pa elevenes sosiale utvikling, er skolelederne forneyde. Seks av ti sko-
leledere oppgir at de oppnar gode resultater, og at mange elever med spesialun-
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dervisning har en positiv sosial utvikling. Det er ogsa sa mye som tre av ti sko-
leledere som sier at de oppnar sveert gode resulter, og at de aller fleste elevene
med spesialundervisning har en positiv sosial utvikling. Det er derimot ingen
skoleledere som oppgir at de oppnér dérlige resultater, med tanke pé elevenes
sosiale utvikling.

Tabell 5.1 Skoleledernes svar pa sporsmalene: Hvilke faglige resultater oppnar
man etter deres vurdering med spesialundervisning ved deres skole? og Nar det
gjelder sosial utvikling, hvilke resultater oppnér man etter deres vurdering med
spesialundervisning ved deres skole? N=85.

Faglig Sosial
Prosent Prosent

Vi oppnar svert gode resultater, og de aller fleste elevene med spesial- 16 27
undervisning har en positiv faglig/sosial utvikling

Vi oppnar gode resultater, og mange elever med spesialundervisning 68 59
har en positiv faglig/sosial utvikling

Vi oppnar darlige resultater, og fa elever med spesialundervisning har 2 -
en positiv faglig/sosial utvikling

Vi oppnar svert darlige resultater, og sa godt som ingen elever med - -
spesialundervisning har en positiv faglig/sosial utvikling

Jeg/vi er usikre pa det faglige/sosiale utbyttet av spesialundervisning pa 7 8
var skole

Ikke svart 6 6
Total 100 100

Fylkesopplaringssjefene signaliserer usikkerhet om dette, ved at bare tre og to
av de sju mener at skolene oppnér henholdsvis gode faglige og sosiale resultater.
De ovrige er usikre (ikke i tabell).

5.1.6 Praktisering og gjennomfgring av spesialundervisning
endret som fglge av Kunnskapslgftet? Skoleledere og
fylkesoppleeringssjefer er uenige

Pé spersmal om praktisering og gjennomfering av spesialundervisning pa sko-

len er endret som folge av Kunnskapsleftet, gir et betydelig flertall av skoleleder-

ne uttrykk for at det ikke har skjedd noen endring. Tre av ti mener at det har
skjedd en endring i praktiseringen og gjennomferingen av spesialundervisnin-
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gen som folge av Kunnskapsloftet. Vi har foran (kapittel 1) dokumentert at
Kunnskapsloftet ikke medferte noen endring i lovverket nar det gjelder spesial-
undervisning, men at sentrale myndigheter i forbindelse med debatten rundt
Kunnskapsloftet signaliserte en malsetting om okt vekt pa inkluderende spesi-
alundervisning.

De som oppgir at det har skjedd en endring (29 prosent) i praktiseringen og
gjennomferingen av spesialundervisningen, ble i tillegg bedt om a svare pa hvil-
ke endringer som har skjedd. Her formulerte skolelederne sine egne svar, og i
alt 26 skoleledere har besvart dette spersmaélet.

Skoleledernes svar pa hvilke endringer som har skjedd i gjennomferingen og
praktiseringen kan deles inn i tre kategorier: endringer i strukturen, endringer i
fokus pa spesialundervisningen og formelle endringer. De som oppgir at det har
skjedd formelle endringer omtaler at det har blitt flere individuell opplerings-
planer (IOP), at praksis i forhold til IOP og enkeltvedtak har blitt mer systema-
tisk, at det har blitt mer tyngde i oppfolgingen av IOP og at man har fétt tilsatt
personale med spesialpedagogisk kompetanse.

Mange skoleledere har i sitt svar pa spersmalet om hvilke endringer som har
skjedd, oppgitt at det har skjedd en endring i retning av mer fokus pa spesialun-
dervisning etter Kunnskapsloftet. Endringene som omtales er blant annet storre
fokus pa inkludering, storre fokus pa kvaliteten i oppleeringen, mer fokus pa ba-
sisferdigheter, storre bevissthet om elevenes serskilte behov og sterre vekt pa
differensierte oppleeringslop. Det trekkes ogsa frem at storre fokus pa tilpasset
opplering gir mindre behov for spesialundervisning.

Nar det gjelder strukturelle endringer omtaler skolelederne blant annet inn-
foringen av prosjekt til fordypning, at det er utarbeidet rammeplaner, at man et-
ter Kunnskapsloftet har storre mulighet til & ivareta elevens interesser ved &
«shoppe» fra flere utdanningsprogram og at det har blitt bedre muligheter for
lokal tilpasning.

Blant de sju fylkesoppleeringssjefene var det fem som mente at det hadde
skjedd en endring i praktisering og gjennomfering av spesialundervisning etter
Kunnskapsloftet, mens én mente at alt var uendret. De fem som mente at det
hadde skjedd en endring var samstemt i at det var blitt mer fokus pa tilpasset
opplering. «Det er nd en storre bevissthet om forholdet mellom tilpasset opp-
leering og spesialundervisning. Vi ser tendenser til at bevisstheten om intensjo-
nen med tilpasset opplaering, over tid og gjennom faglige diskusjoner forer til at
det legges mer vekt pa tilpasningen i ordinaer opplaering».

Vi gjor her en interessant observasjon. Fylkesoppleringssjefene mener i stor-
re grad enn skolelederne at det har skjedd en endring i praktisering og gjennom-
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foring av spesialundervisning etter Kunnskapsloftet. Nér vi ser pa deres plasse-
ring i utdanningshierarkiet er dette interessant. De er naermere det statlige ni-
vaet enn skolelederne, men skolelederne er naermere praksis enn
fylkesoppleringssjefene. Er dette et uttrykk for at jo lengre bort fra praksis man
kommer, jo mer mener man at intensjonene blir implementert, eller sagt pa en
annen mate; «Den kjenner best hvor skoen trykker, som har den pa».

5.2 Skolelederne har en pragmatisk holdning til

spesialundervisning

I dette avsnittet gjor vi rede for skoleledernes og fylkesoppleaeringssjefenes syns-
punkter pé styringssignaler for spesialundervisning fra statlig og fylkeskommu-
nalt hold. Videre ser vi pa om de har et prinsipielt syn pa hvordan spesialunder-
visning skal organiseres, om det ligger noen prinsipielle foringer til grunn for
skolenes spesialundervisning, og om de har noen visjoner for spesialundervis-
ningen ved skolen. Videre ser vi pd hva de mener om bruk av segregert spesial-
undervisning, herunder deres vurdering av bruk av gruppeundervisning, eneti-
mer og spesialskoler. Vihar ogsa bedt skolelederne ta stilling til det tidligere for-
slaget om & fjerne bestemmelsen om spesialundervisning fra Opplaringslova.

5.2.1 Skoleledere og skoleeiere er samstemte: Staten gnsker
tilpasset opplearing, inkludering og rettsikkerhet
Vi spurte skolelederne om hva de oppfattet som de mest sentrale styringssigna-
lene nér det gjelder gjennomfering av spesialundervisning pa egen skole. 62 av
de 85 skolelederne svarte pé dette. Det er tre forhold som helt tydelig gér igjen i
svarene deres. For det forste sier 22 av de 62 som svarte at satsing pa tilpasset
opplering for alle er et viktig statlig signal, og hver tredje av disse igjen kopler
god tilpasset oppleering til reduksjon i behovet for spesialundervisning. For det
andre svarer 19 at inkludering/integrering er et sentralt statlig signal, at «spesi-
alundervisning i storst mulig grad skal forega i ordinzre grupper». Og for det
tredje er det 16 skoleledere som legger vekt pa ulike aspekter ved 4 sikre elevenes
juridiske rettigheter, og mange med henvisninger til Opplaringslovas §5.
Fylkesopplaringssjefene vektlegger de samme forholdene, tilpasset opplee-
ring, inkludering og elevenes rettsikkerhet. Vi observerer et overraskende stort
sammenfall mellom skoleeiere og skoleledere, og det som ogsa er interessant er
at signalet om satsing pa tilpasset opplaring og reduksjon av spesialundervis-
ning etter enkeltvedtak har nadd ut pa denne méten. Som vi har skrevet i kapit-
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tel 2, er det nettopp dette som etter var vurdering har veert et sterkt signal fra
Storting og Regjering i forbindelse med at man besluttet & beholde Oppleerings-
lovas formuleringer om spesialundervisning uendret.

5.2.2 Fylkeskommunen enig med staten, men gkonomien
spiller en rolle

Vihar ogsa kartlagt hva skolelederne oppfatter som fylkeskommunens styrings-
signaler nar det gjelder spesialundervisning. 61 av de 82 skolelederne har svart
pa dette sporsmélet. Vi finner at det er de samme aspektene som vektlegges, til-
passet opplering og mindre spesialundervisning (15 skoleledere), okt vekt pa
integrering/ inkludering (17) og sikring av elevenes rettigheter (12). I tillegg er
det et aspekt som 13 skoleledere oppfatter som et styringssignal fra fylkeskom-
munen som de ikke opplever fra staten, og det er «best mulig utnyttelse av de
gkonomiske rammene», at utgiftene ma reduseres og man skal drive billigere
undervisning.

Vi har ogsa spurt skoleeier om hva de oppfatter som de mest sentrale sty-
ringssignalene de formidler til skolene. Skoleeier formidler mye av det samme
som skolene gjor, formulert slik ved en av dem: «I fylkeskommunens prosedyre
for spesialundervisning er formalet tredelt: 1. Sikre formelle rettigheter, 2. Sorge
for at eleven foler seg riktig og rettferdig behandlet og 3. At elever med behov
for spesialundervisning far et likeverdig og realistisk opplaeringslep som gir til-
fredsstillende utbytte», og en annen «En organisering som forer til at eleven er
inkludert i et sosialt og faglig fellesskap som samtidig skal gi rom for a gjore sys-
tematiske forskjeller. Likeverdig tilbud i den forstand at elever som mottar spe-
sialundervisning har samme mulighet til & n& sine oppleeringsmal som andre
elever».

Vi ser altsa at skolelederne og skoleeier er relativt samstemte i forstaelsen av
hvilke retningslinjer spesialundervisningen ved skolene skal gjennomfores et-
ter. De pakker det inn i litt ulik sprakdrakt, men innholdet i forstielsen av hva
som gjelder er relativt ssmmenfallende.

5.2.3 Spesialundervisningen organiseres fortlgpende

i forhold til den enkeltes behov
Skoleledernes svar pa spersmalet om skolen har et prinsipielt syn pa hvordan
spesialundervisning skal organiseres, blir presentert i tabell 5.2. I sporreskjema-
et var det satt opp seks svarkategorier pa dette sporsmalet. Hovedtendensen i
skoleledernes svar pa sporsmalet om skolen har et prinsipielt syn pa hvordan
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spesialundervisningen skal organiseres, er at et betydelig flertall av skolelederne
oppgir at spesialundervisningen tilpasses den enkelte elevs behov. Dette gjelder
ogsd i de tilfellene der skolelederne oppgir at skolen som en hovedregel enten
gir spesialundervisning inne i ordinaere klasser eller utenfor.

Tabell 5.2 Skoleledernes svar pa spersmalet: Har skolen et prinsipielt syn pa
hvordan spesialundervisningen skal organiseres? N=85.

Prosent
Nei, dette loser vi fortlopende for den enkelte elev 27
Ja, vi lar alle elever fa sin spesialundervisning inn i ordineere klasser 1
Ja, som en hovedregel lar vi eleven fa sin spesialundervisning inn i ordinere klas- 21
ser, men dette kan avvikes dersom elevens vanske og behov for hjelp og stotte til-
sier dette
Ja, vi gir all spesialundervisning utenfor ordineere klasser, enten i egne klasser hele 4
tiden, eller i smégrupper og enetimer der eleven trenger ekstra hjelp og stotte
Ja, som en hovedregel gir vi spesialundervisning utenfor ordinzere klasser, enten 7
i egne klasser hele tiden, eller i smagrupper og enetimer der eleven trenger ekstra
hjelp og stotte, men dette kan avvikes dersom elevens vanske og behov for hjelp
tilsier det
Ja, vi vurderer elevens behov neye, og gir spesialundervisning inne i ordineer klas- 39
se/gruppe eller utenfor klassen/gruppa etter en individuell vurdering av hva vi
mener er best for den enkelte elev
Ikke svart 1
Total 100

Tabell 5.2 viser at fire av ti skoleledere oppgir at de har et prinsipielt syn, og at
det er at de vurderer elevens behov neye, gir spesialundervisning inne i ordinze-
re klasse eller utenfor etter en individuell vurdering av hva de mener er best for
den enkelte elev. I underkant av tre av ti skoleledere oppgir at skolen ikke har et
prinsipielt syn pa hvordan spesialundervisningen skal organiseres, og at de loser
dette fortlopende for den enkelte elev.

En av fem skoleledere har krysset av for «Ja, som en hovedregel lar vi elevene
fa sin spesialundervisning inne i ordinzere klasser, men dette kan avvikes der-
som elevens vanske og behov for hjelp og stotte tilsier dette». Det er ogsa en be-
tydelig lavere andel som oppgir at spesialundervisning som en hovedregel gis
utenfor ordinzere klasser, men at dette kan avvikes dersom elevens vanske og
behov for hjelp tilsier det (7 prosent), sammenlignet med andelen som oppgir
at hovedregelen er at spesialundervisningen gis inne i ordinzare klasser (21 pro-
sent). Bare en liten andel (11 prosent) oppgir at spesialundervisning primaert gis
utenfor ordineer klasse.
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Vi merker oss at bare fem prosent av skolelederne forteller om en kategorisk
praksis, enten gir de all spesialundervisning utenfor eller sa gir de all spesialun-
dervisning inne i klassen. Ogsé dette understreker at majoriteten av skolene har
en pragmatisk praktisering av spesialundervisning, uten a ha last seg kategorisk
og prinsipielt fast i den ene eller andre lgsningen.

5.2.4 Ikke sterke prinsipielle fgringer eller visjoner for
skolenes spesialpedagogiske arbeid

Skolelederne ble i sporreskjemaet bedt om & svare pa flere sporsmal knyttet til

de overordnede prinsipielle tankene og ideene som ligger til grunn for skolens

spesialpedagogiske arbeid. Her er det stor variasjon i skoleledernes svar, bade i

innhold og hvor utfyllende de har gjort rede for de prinsipielle tankene og ide-

ene ved skolen.

Grovt kan vi skille de prinsipielle tankene og ideene som skolelederne oppgir
i tre grupper: faglige, organisatoriske og sosiale. I tillegg kan vi skille mellom pé
den ene siden svar som fokuserer pa prinsipielle tanker og ideer som ligger til
grunn for all oppleering, og som dermed inkluderer alle elevene, og p4 den andre
siden prinsipper som gjelder mer spesifikt for elever som har behov for spesial-
undervisning.

Nér det gjelder de faglige tankene og ideene som ligger til grunn for skolens
spesialpedagogiske arbeid, er det sveert mange skoleledere som pa ulike mater
gir uttrykk for at de faglige utfordringene som elevene stilles overfor skal veere i
samsvar med deres evner, kompetanse og forutsetninger. Vi finner ogsa at man-
ge skoleledere oppgir det som sentralt i skolens arbeid at elevene skal oppleve
mestring. Til slutt kan vi merke oss at flere skoleledere svarer at tilpasset opplee-
ring for alle elever vektlegges ved skolen, og at tilpasset oppleering for alle vil be-
grense behovet for spesialundervisning.

Nar det gjelder prinsipielle tanker og ideer som er mer organisatoriske, er de
aller fleste skolelederne som sier noe om dette samstemte i at det er fokus pa in-
kludering ved skolen og at dette skal gjelde alle elever. Det er ogsa noen som
fremhever at de jobber for a gi elevene individuelt tilrettelagte oppleeringstilbud,
og at elevene skal fa individuell oppfolging.

Mange skoleledere gir uttrykk for at skolen har prinsipielle tanker og ideer
knyttet til det sosiale utbyttet som elevene ved skolen skal ha. Hos noen er disse
formulert som generelle malsetninger som gjelder alle elever, mens andre om-
taler prinsipper som gjelder mer spesifikt for elever med behov for spesialun-
dervisning. Mange skoleledere understreker at alle elever skal fa likeverdige til-
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bud, og det er ogsa flere som peker pa at elevene skal fole seg verdsatt og trives
pé skolen som sentrale prinsipper for skolens arbeid.

Flere skoleledere henviser kun til lover og forskrifter pa sporsmalet om hvil-
ke overordnede og prinsipielle tanker og ideer som ligger til grunn for skolens
spesialpedagogiske arbeid. Noen papeker ogsa at det er de vedtak som er fattet
som til enhver tid er styrende for skolens spesialpedagogiske arbeid. Disse sva-
rene kan tyde pa at det ved enkelte skoler ikke ligger noen prinsipielle foringer
til grunn for det spesialpedagogiske arbeidet, ut over de generelle lovene og re-
glene pa omradet. Tabell 5.3 gir stotte til en slik antagelse, ved at det er 6 prosent
av skolelederne som oppgir at skolen ikke har noen overordnede prinsipper for
sitt arbeid med spesialundervisning, pa spersmal om disse overordnede prin-
sippene og ideene er allment kjent blant alle leerere eller ikke.

Tabell 5.3 Skoleledernes svar pé sporsmalet: Er disse overordnede prinsippene
og ideene (som ligger til grunn for skolens spesialpedagogiske arbeid) allment
kjent blant alle leerere, eller er det bare de som arbeider med spesialundervis-
ning som kjenner til dette? N=85.

Prosent
Skolen har ikke noen overordnede prinsipper for sitt arbeid med spesialundervis- 6
ning
Disse prinsippene er allment kjent blant alle laererne 40
Disse prinsippene er allment kjent blant en stor del av leererne 41
Disse prinsippene er allment kjent bare blant en liten del av leererne
Disse prinsippene er allment kjent bare blant de som har spesialundervisning 2
Ikke svart
Alle 100

Nar vi ser neermere pa skoleledernes svar pa dette spersmélet i tabell 5.3, finner
vi at fire av ti oppgir at skolens prinsipper for spesialundervisning er allment
kjent blant alle leererne, mens fire av ti svarer at prinsippene er allment kjent
blant en stor del av laererne (tabell 5.3). Videre oppgir 7 prosent av skolelederne
at disse prinsippene bare er kjent blant en liten del av leererne, mens en liten an-
del pé 2 prosent oppgir at dette bare er kjent blant de leererne som har spesial-
undervisning.

Ogsa fylkesoppleringssjefene ble bedt om a fortelle hva som er det mest sen-
trale innholdet i de overordnede prinsipielle tanker og ideer som ligger til grunn
for arbeidet med spesialundervisning. Det gjennomgéende er at de vektlegger
tilpasset oppleering, og de vektlegger at dette skal gjelde alle. Noen peker pa at
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bedre tilpasset oppleering vil fore til redusert bruk av spesialundervisning. En av
fylkeskommunene la vekt pa 4 gi den enkelte «mulighet for leering gjennom
mestring i et inkluderende fellesskap», og understreket at for 4 fa til dette kan
det veere nodvendig a gjore «organisatoriske og innholdsmessige forskjeller».

Skolelederne ble ogsa bedt om a oppgi skolens visjon for gjennomfering av
spesialundervisning. Forst og fremst er det tydelig at flere av skolelederne opp-
fatter at svaret pa dette spersmalet sammenfaller med deres svar pa spgrsmalet
om hvilke overordnede prinsipielle tanker og ideer som ligger til grunn for sko-
lens spesialpedagogiske arbeid, som vi har gjennomgatt ovenfor. Nar de blir
bedt om a oppgi skolens visjon for gjennomfering av spesialundervisning er det
derfor mange som henviser til sitt svar pa spersmalet om overordnede prinsipi-
elle tanker og ideer for skolens spesialpedagogiske arbeid.

Nér vi ser pa svarene til de ovrige skolelederne, finner vi at det i tillegg er
mange av temaene som gar igjen i skoleledernes redegjorelse for de prinsipielle
tanker og ideer som ligger til grunn for skolens spesialpedagogiske arbeid og de-
res svar pa spersmélet om skolens visjon for gjennomfering av spesialundervis-
ningen. Mange oppgir at skolens visjon er a gi opplaring som er tilpasset elev-
enes forutsetninger og evner. Et mal om 4 gi elevene mestringsfolelse gar ogsé
igjen i flere av skoleledernes svar. Videre oppgir flere skoleledere at det er en vi-
sjon for skolens gjennomfering av spesialundervisning at de skal legge til rette
for at elevene skal na sa langt som mulig. Til slutt finner vi at flere skoleledere
oppgir at de ikke har en visjon som gjelder spesifikt for spesialundervisningen,
men at det er skolens generelle visjoner for undervisningen som gjelder, ogsa i
spesialundervisningen.

Nar fylkesoppleeringssjefene ble spurt om fylkeskommunenes visjon for ar-
beidet med spesialundervisning legger de vekt pé at de har visjoner for alle elev-
ene, og vektlegger at alle elever skal fa tilpasset opplaering, og at dette ogsé gjel-
der elever med spesialundervisning. En av fylkeskommunene skriver at de ikke
«anser det som riktig 4 ha en egen visjon for spesialundervisningen» fordi fyl-
keskommunens visjon for utdanning ogsé omfatter spesialundervisningen.

Skolelederne har ogsa blitt spurt om hvordan disse overordnede prinsippene
blir formidlet til lzererne, og her har skolelederne formulert sine egne svar. Man-
ge skoleledere oppgir at skolens overordnede prinsipper og ideer som ligger til
grunn for det spesialpedagogiske arbeidet, formidles til alle leererne enten
muntlig pé fellesmoter eller skriftlig i skolens plandokumenter, skolens pedago-
giske plattform, rutiner og lignende, eller bade muntlig og skriftlig. Flere omta-
ler ogsa at skolens pedagogiske arbeid er tema for kurs, planleggingsdager, med-
arbeidersamtaler, klasseleererrad og avdelingsmoter ved skolen. Videre er det
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ogsa flere som svarer at prinsippene og ideene for skolens spesialpedagogiske
arbeid bare formildes til leerere som har elever med spesialundervisning. Noen
skoleledere oppgir at det ikke foregar konkret formidling av disse prinsippene,
og i tillegg er det ogsd noen som gir uttrykk for at skolen ikke har slike overord-
nede prinsipper og ideer som ligger til grunn for det spesialpedagogiske arbei-
det. Disse svarene peker i retning av at formidlingen av disse prinsippene ikke
er ekstra vektlagt i forhold til annen informasjon til leererne. Dette skjer gjen-
nom ordinzre kanaler og meter pa skolen, og slik skolelederne har formulert
seg, er det ikke grunn til 4 tro at informasjon om dette har ekstra prioritet.

Svarene pé disse spersmalene om prinsipper og visjoner peker i retning av at
skolene i vart utvalg ikke har utformet klare og tydelige prinsipper og visjoner
for sitt arbeid med spesialundervisning. Dette foregar som en del av den ordi-
neaere virksomheten og er ikke loftet frem med spesielt fokus mange steder. Sko-
lelederne og fylkesoppleringssjefene er enige i dette, kanskje er fylkesopplae-
ringssjefene litt mer prinsipielle enn skolelederne.

5.2.5 Detbgr veaere rom for inkludering, men det er ikke
sikkert dette gir det stgrste faglige utbyttet

Skolelederne ble i sporreskjemaet bedt om a ta stilling til fem pastander knyttet

til inkludering av spesialundervisningen i den ordinzere undervisningen. Svare-

ne presenteres i figur 5.5.

Sju av ti er enig i at skolenes oppleringstilbud ber organiseres slik at det er
rom for & tilrettelegge oppleeringen for elever med behov for ekstra hjelp og
stotte innenfor den ordinaere undervisningen. Det er sveert fa skoleledere (4
prosent) som er uenig i denne pastanden, men sd mye som en av fire oppgir &
veere verken enig eller uenig. Selv om et betydelig flertall av skolelederne mener
at det bor veere rom for a tilrettelegge oppleringen for elever med behov for ek-
stra hjelp og stette innenfor den ordinzere undervisningen, gir en overvekt (62
prosent) uttrykk for & vaere uenigiat alle barn ber fa sin oppleering innenfor den
ordinzere undervisningen uansett hvilken vanske eller problem barnet har. En
av fem skoleledere oppgir 4 vere enig i at alle barn ber fa all sin oppleering inne
i vanlig klasse uansett, mens en av fire stiller seg neytral til denne pastanden
(verken enig eller uenig).
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Figur 5.5 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til inkludering av
spesialundervisningen i den ordinare undervisningen ved skolen. N=85.

Svert fa skoleledere gir uttrykk for 4 vaere uenig i at elevene med spesialun-
dervisning tjener sosialt pd & veere i ordineere klasser. Pa pastanden om at elever
med spesialundervisning tjener sosialt pa & fa spesialundervisning i ordineere
klasser, oppgir 14 prosent a vaere uenig. Bare 3 prosent er uenig i at det er viktig
for elevenes tilhorighet til klassemiljoet at ekstra hjelp og stotte gis innenfor
klassens rammer. Noe over halvparten av skolelederne er enig i disse to pastan-
dene, mens den resterende andelen (henholdsvis 33 og 39 prosent) oppgir &
veere verken enig eller uenig.

Nér vi ser pa skoleledernes vurdering av pastanden om at elever har mest
nytte av & fa ekstra hjelp og stotte inne i den klassen de tilhorer, oppgir halvpar-
ten & veere verken enig eller uenig. Videre oppgir fire av ti at de er enig, mens et
betydelig mindretall (8 prosent) av skolelederne er uenig i dette.

Skolelederne gir altsa uttrykk for at det ber veere rom for inkludering av spe-
sialundervisningen innenfor skolens ordinare oppleringstilbud, og at elever
med spesialundervisning tjener sosialt pa & fa denne undervisningen innenfor
rammene av ordinzr oppleringen. De er i mindre grad enig i at elevene har fag-
lig utbytte av slik inkludering, og de gir relativt tydelig uttrykk for at ikke alle
elever med behov for spesialundervisning ber fa denne innenfor den ordinaere
oppleringen. Dette bildet ligner pa det vi fant da vi undersekte leerernes stilling-
tagen til de samme pastandene (kapittel 4.2). Ogsa fylkesoppleeringssjefene har
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tatt stilling til disse utsagnene, og de er enige med skolelederne, med et unntak:
Ingen av dem er enig i at elever med spesialundervisning tjener sosialt pa a fa
spesialundervisning i ordinaere klasser, men fem av de sju er i tvil om dette (ved-
leggstabell 5.2, utsagn 1-4).

I figur 5.5 har vi merket oss at det er mange, til dels sveert mange skoleledere
som har valgt ikke 4 ta stilling til utsagnene. Dette vil vi ogsa observere i forhold
til en rekke av de utsagnene som droftes nedenfor. Hva kan det skyldes at mange
skoleledere forholder seg neytralt til disse viktige spersmalene? Vi foreslar to
forklaringer, og vi mener at begge disse forholdene har veert med & pavirke til-
synelatende manglende stillingtagen. For det forste kan en forklaring vaere at
skolelederne har sa stor avstand til tenking, planlegging og gjennomfering av
spesialunder-visning pa skolen at de rett og slett har for liten kunnskap om feltet
til & kunne ta stilling. Dette kan ha gode forklaringer; for eksempel kan disse
oppgavene vere delegert til andre i skolens ledelse. En annen forklaring pa
manglende stillingtagen til mange utsagn kan veere at det har vaert vanskelig a
ta stilling pa generelt grunnlag. La oss ta utsagnet «Elever har mest nytte av 4 fa
ekstra hjelp og stette inne i klassen/gruppa de tilhorer». Dersom skoleleder er
enig i dette utsagnet i forhold til en bestemt elev pa sin skole, men uenig i for-
hold til en annen elev, kan lesningene vaere a svare verken/eller pa dette utsag-
net. Dette forholdet kan ha gjort seg gjeldende nar s& mange skoleledere har
holdt seg noytrale til sa mange av pastandene vare.

5.2.6 Skolelederne og fylkesopplaeringssjefene enige: Nar
segregering skal skje er gruppeundervisning bedre enn
enetimer

Skolelederne ble bedt om 4 ta stilling til fire pastander knyttet til segregering av

spesialundervisningen (figur 5.6). Forst og fremst viser figuren at om lag halv-

parten av skolelederne sa at de er verken enig eller uenig i de fire pastandene om
segregering av spesialundervisningen.

Vi finner at en av tre skoleledere er enige i pastandene om at elever med be-
hov for ekstra hjelp og stette far best tilpasset oppleering ved 4 fa undervisning
utenfor klassen sammen med elever pa omtrent samme faglige niva (33 prosent
enig/helt enig), og at elever med behov for ekstra hjelp og stotte far mer ro rundt
leeringsarbeidet nar de far oppleering utenfor klassen (35 prosent enig/helt
enig). En av fem er uenig i den forste, mens dette gjelder en av ti for den andre
av disse pastandene.
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Figur 5.6 Skoleledernes vurdering av péstander knyttet til segregering av
spesialundervisningen. N=85

Videre viser figur 5.6 at i underkant av fire av ti skoleledere er uenig i pastan-
dene om at mer ekstra hjelp og stotte burde foregé i enetimer eller smé grupper
ogikke inne i klassen, mens 9 prosent er enig i denne pastanden (53 prosent ver-
ken enig eller uenig). Det er ogsa neer fire av ti skoleledere som oppgir & veere
uenig i at det er hensiktsmessig & undervise elever med behov for ekstra hjelp og
stotte alene med en laerer, fordi det da er lettere & tilpasse oppleeringen til den
enkelte elevens behov, mens 14 prosent er enig i denne pastanden (48 prosent
verken enig eller uenig).

Det kan dermed synes som at en vesentlig andel av skolelederne er negative
til at spesialundervisningen skal organiseres som enetimer, men at de i storre
grad stiller seg positive til at slik undervisning gis i mindre grupper utenfor den
ordinzre undervisningen. Dette faller sammen med leerernes vurderinger i ka-
pittel 4. Det bor imidlertid understrekes at en betydelig andel av skolelederne
oppgir a vaere verken enig eller uenig i pastandene knyttet til segregert organi-
sering av spesialundervisningen. Som redegjort for over forstdr vi altsd denne
neytrale posisjonen pa to mater. For det forste kan dette veere et omrade av sko-
lens virksomhet hvor skolelederne ikke engasjerer seg og at de dermed ikke har
synspunkter, og for det andre kan det veere at de mener at dette kan man ikke ta
stilling til p& generelt grunnlag fordi svaret vil variere fra elev til elev.
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Ogsa fylkesoppleringssjefenes sier med sin stillingtagen til disse utsagnene
at de ikke ser pa organisatorisk segregering som en god lgsning. Serlig nar det
gjelder & undervise elever alene er de uenige. Vi ser altsa et ssmmenfall mellom
skolelederne og fylkesopplaeringssjefene i synet pa organisatorisk segregering,
med det lille forbehold at fylkesoppleringssjefene er litt mer restriktive (ved-
leggstabell 5.2, utsagn 6-9).

5.2.7 Liten stgtte for spesialskoler bade blant skolelederne og
fylkesopplaeringssjefer

Figur 5.7 viser at det er et betydelig mindretall av skolelederne som gir uttrykk
for at de synes at spesialundervisning ber forega i spesialskoler. Sju av ti skole-
ledere oppgir a veere uenig i at spesialskoler er den mest hensiktsmessige maten
a organisere oppleringen pé for de fleste elever med behov for ekstra hjelp og
stotte, mens en av fire svarer at de verken er enig eller uenig i denne péstanden
(figur 5.7). Det er altsa bare 4 prosent av skolelederne som gir uttrykk for at de
synes at spesialskoler er den mest hensiktsmessige maten & organisere opplee-
ringen pa.
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Figur 5.7 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til hvorvidt spesial-
undervisning ber gis i spesialskoler eller ordinaere skoler. N=85.

Videre er det bare 9 prosent av skolelederne som er uenig i at de fleste elever
med behov for ekstra hjelp og stotte far et bedre tilpasset opplaeringstilbud pa
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ordinzere skoler enn pa spesialskoler. 43 prosent av skolelederne er enig i denne
pastanden, mens sa mye som halvparten oppgir a vare verken enig eller uenig.
Ogsa fylkesoppleringssjefene tok avstand fra bruk av spesialskoler (vedleggsta-
bell 5.2, utsagn 10-11)

Ogsa lererne tok stilling til de samme utsagnene (figur 4.7), og vi sa da at
stotten for spesialskoler var storre blant leererne enn det vi her ser blant skole-
lederne. Ser vi et spor av at jo nermere den praktiske skolehverdagen vi kom-
mer, jo mer villig til & ta i bruk et si sterkt segregerende virkemiddel som
spesialskoler er, blir man?

5.2.8 Bade elever med spesialundervisning og ordineere
elever tjener sosialt pa inkludering

Et betydelig flertall av skolelederne oppgir & veere enig (74 prosent) i at ungdom
som far mye av sin spesialundervisning utenfor ordinaere klasser, mister mye av
ungdomssosialiseringen som foregér i ungdomsmiljeene (figur 5.8). En av fem
er verken enig eller uenig i denne pastanden, mens det bare er 7 prosent som
oppgir & veere uenig. Sett i sammenheng med skoleledernes vurdering av pa-
standene om at elever med spesialundervisning tjener sosialt pa & fa spesialun-
dervisning i ordinzre klasser og at det er viktig for elevenes tilhorighet til klas-
semiljoet at ekstra hjelp og stotte gis innenfor klassens rammer (figur 5.5), frem-
star det som tydelig at skolelederne mener at elever med spesialundervisning
har et sosialt utbytte av a veere inkludert i den ordinzere oppleringen.

En betydelig lavere andel, men fortsatt halvparten av skolelederne, er ogsa
enig i at de ordinare elevene tjener sosialt pa a ha elever med spesialundervis-
ning i klassen sin. Det er imidlertid bare 7 prosent av skolelederne som er uenig
i denne péstanden, mens 45 prosent oppgir a vere verken enig eller uenig. Ogsé
leererne tok stilling til disse utsagnene (figur 4.6), og de er enige med skolelede-
ren; bade unge med og uten spesialundervisning tjener sosialt pé at elever med
spesialundervisning er inne i ordinaere klasser. Fylkesopplaeringssjefene slutter
seg til disse vurderingene (vedleggstabell 5.2, utsagn 12-13).
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Figur 5.8 Skoleledernes vurdering av péstander knyttet til utbyttet eller
konsekvensene av inkludering for ordinzre elever og elever med behov for
spesialundervisning. N=85.

P4 pastanden om at det a ha elever med spesialundervisning i ordinaere klas-
ser svekker leeringsmiljoet for de ordinzere elevene, oppgir fire av ti skoleledere
a veere uenig, mens halvparten av skolelederne verken er enig eller uenigi denne
pastanden. Det er dermed bare en av ti blant skolelederne som er enigi at det &
ha elever med spesialundervisning i ordinaere klasser svekker laeeringsmiljoet for
de ovrige elevene. Fylkesoppleringssjefene deler seg her, men fire av vére sju
sjefer er uenige i at det & ha elever med spesialundervisning i ordineere klasser
svekker leeringsmiljoet for de ordinzare elevene (vedleggstabell 5.2, utsagn 14). I
overkant av en tredjedel (36 prosent) av skolelederne oppgir 4 veere uenigiat de
ordinare elevene tjener faglig pa a ha elever med spesialundervisning i klassen
sin. Neer halvparten av skolelederne er verken enig eller uenig (47 prosent)i
denne péstanden, mens i underkant av en av fem (18 prosent) oppgir a vaere
enig i at de ordinzre elevene tjener faglig pa 4 ha elever med spesialundervis-
ning i klassen sin. Her er de fleste fylkesoppleeringssjefene i tvil (vedleggstabell
5.2, utsagn 15).

Nér det gjelder hvilke konsekvenser inkluderende spesialundervisning har
for leeringsmiljoet i klassen, ble skolelederne ogsa stilt sparsmal om hvordan lze-
ringsmiljoet i en klasse pavirkes av at elever med behov for spesialundervisning
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far sin spesialundervisning inne i klassen sammen med de andre elevene. Sko-
leledernes svar pé dette sporsmalet presenteres i tabell 5.4.

Fire av ti skoleledere har pa dette spersmalet svart at leeringsmiljoet pavirkes
positivt, slik at alle leerer mer, dersom det ikke er for mange elever med spesial-
undervisning i klassen (tabell 5.4). Imidlertid er det ogsa i overkant av fire av ti
skoleledere som oppgir & vere usikre pad hva de skal mene om dette. Selv om
mange er usikre, kan vi merke oss at det er en sveert lav andel som oppgir at lae-
ringsmiljoet pavirkes negativt av at elever far spesialundervisning inne i klassen.
Leererne er enige i dette (figur 4.6). Dette spersmalet undersokes empirisk i ka-
pittel 7.

Tabell 5.4 Skoleledernes svar pa sporsmalet: Hvordan pavirkes leeringsmiljoet
i en klasse av at elever med behov for spesialundervisning far sin
spesialundervisning inne i klassen/gruppa sammen med de andre elevene?
N=85.

Prosent
Leeringsmiljoet pavirkes positivt, slik at alle leerer mer, uansett hvor mange elev- 1
er med spesialundervisning det er i klassen/gruppa
Leeringsmiljoet pavirkes positivt, slik at alle leerer mer, dersom det ikke er for 41
mange elever med spesialundervisning i klassen/gruppa
Leeringsmiljoet pavirkes negativt, slik at alle leerer mindre, uansett hvor mange 1
elever med spesialundervisning det er i klassen/gruppa
Leeringsmiljoet pavirkes negativt, slik at alle leerer mindre, dersom det blir for 7
mange elever med spesialundervisning i klassen/gruppa
Jeg/vi er usikre pé hva jeg/vi skal mene om dette 44
Ikke svart 6
Total 100

5.2.9 Skolelederne og fylkesoppleeringssjefene vil beholde
bestemmelsene om spesialundervisning i
Oppleeringslova

I sporreskjemaet ble skolelederne bedt om & ta stilling til to pastander angaende

bestemmelsene om spesialundervisning i Opplaringslova, i tillegg til utsagnet

«behovet for spesialundervisning reduseres ved bedre tilpasning av ordineer

oppleering». Svarene presenteres i figur 5.9. Mer enn seks av ti skoleledere opp-

gir at de kjenner til at det i forkant av Kunnskapsleftet ble droftet a ta ut bestem-
melsene om spesialundervisning av Oppleringslova, mens en av fire verken er

enig eller uenig i denne pastanden. Det var dermed et betydelig mindretall pa 13

144 Rapport 17/2009



prosent av skolelederne som oppgir at de ikke kjenner til denne diskusjonen.
Blant laererne (figur 4.8) var denne andelen betydelig storre (54 prosent).
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Figur 5.9 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til bestemmelsene om
spesialundervisning i Oppleringslova. N=85.

Nar det gjelder pastanden om hvorvidt bestemmelsene om spesialundervis-
ning burde ha veert tatt ut av Opplaringslova er skolelederne relativt samstem-
te. Tre av fire skoleledere er uenig i denne pastanden, 15 prosent er verken enig
eller uenig, mens en av ti skoleledere mener at bestemmelsene om spesialunder-
visning burde veert tatt ut av Oppleringslova. Skolelederne gir dermed relativt
tydelig uttrykk for at de mener at bestemmelsene om spesialundervisning herer
hjemme i Oppleringslova. Her er de pa linje med leererne (figur 4.8).

Skolelederne er ogsa samstemte i vurderingen av den siste pastanden i figur
5.9. Atte av ti oppgir 4 vere enig i at behovet for spesialundervisning reduseres
ved bedre tilpasning av den ordinzre oppleeringen, en av ti er verken enig eller
uenig i denne pastanden, mens en av ti er uenig.

Fylkesopplaringssjefene fikk ogsa et sporsmal om de hadde noen synspunk-
ter pa forslaget fra Segnen-utvalget (NOU 2003: 16) om a fjerne bestemmelsene
om spesialundervisning fra Opplaringslova. Bare én av de sju stottet forslaget.
«... fordi det uansett ikke er nok & vedta spesialundervisning. Dette malt opp
mot § 1-2 femte ledd om retten til tilpasset oppleering. Vi kan ikke vedta at elev-
ene skal fa tilfredsstillende utbytte — det er noe som bare kan konstateres under-
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veis og etterpa. Det er nettopp her de sentrale styringsvirkemidler ma ligge. Hvis
gjennomfering av oppleringen (med eller uten enkeltvedtak) ikke gir tilfreds-
stillende utbytte, sa er det en tom rett.» De fylkeskommunene som ikke stottet
forslaget, begrunnet dette sd godt som unisont med hensynet til elevenes retts-
sikkerhet. Er det slik at de kjenner den gkonomiske virkeligheten i fylkeskom-
munene sa godt at de vet at i nedskjaeringstider er det en fordel & veere skjermet
av lovparagrafer?

5.3 Enkeltvedtak, sakkyndig vurdering og
individuelle opplaeringsplaner: | konflikt

med Opplaeringslova
Skolelederne ble i sparreskjemaet bedt om a svare pa flere spersmal og om & ta
stilling til en rekke utsagn knyttet til enkeltvedtak, sakkyndige vurderinger og
individuelle oppleeringsplaner. I denne delen presenteres skoleledernes stilling-
tagen og svar pa dette.

5.3.1 Manglende kunnskap om enkeltvedtak, sakkyndige

vurderinger og individuelle opplaeringsplaner
Skolelederne ble bedt om a ta stilling til fire utsagn knyttet til hvordan skolen
forholder seg til sakkyndige vurderinger, enkeltvedtak og individuelle opplee-
ringsplaner. Svarene viser vi i figur 5.10.

I likhet med hva vi har sett foran, viser figur 5.10 at en betydelig andel av sko-
lelederne ikke tar stilling. Mellom en femtedel og en tredjedel av skolelederne
stiller seg neytrale til de fire pastandene i figur 5.10. Vi forstar denne neytrale
holdningen slik at mange skoleledere (kanskje av gode grunner; dette feltet kan
for eksempel veere delegert til en annen person i skolenes ledelse) har sa liten
nearhet til dette feltet, at de velger & holde seg noytrale. Forklaringen om at ut-
sagnene er for generelle er ikke gyldig her. Dette handler om prinsipielle for-
hold, lovtolkning og lovanvendelse knyttet til giennomfering av spesialunder-
visning, og de ber det vaere mulig & ta stilling til, og praksisen ber ikke variere
fra elev til elev.

146 Rapport 17/2009



Wedd vl skoole Latier vl fike evieitvedtak nk splcnad 15 1 !
om spesbilunderviaring sl P

Dersom w awefier fra den sakinpndge verderingen |
utsbeidelsen h-ﬂﬂﬂjlrl-'\laj:l':ldﬂl‘l [ 18 #
enkele Fhid heprunsds v dots god | . e !
el i
B Enyg
B Verken eller
rrsgisinefe cpplarrinpgpilarsar utarbeidien Tar i Sl ]
P ; 3 “ " z piti

fravvil Foard dat e nythg Tor underainingen

Enkrtvrsiaks

B KT uiehig

imdividuele cpplerinpuplaner utarbeides forst og
fermad Tordi sbl dokamentasion e et bray

=

O 10 2 X ap 50 B0 N OED 90 I

Figur 5.10 Skoleledernes vurdering av pastander knyttet til hvilken status
enkeltvedtak, sakkyndige vurderinger og individuelle oppleringsplaner har
ved skolen. N=85. Andelen som mangler for & summere til 100 prosent pa
sporsmalet er de som ikke har svart.

Nar vi gar videre til & se pa hvor store andeler som har oppgitt & veere enige
eller uenige i de fire pastandene i figur 5.10, finner vi at 57 prosent gir uttrykk
for at avvik fra den sakkyndige vurderingen i utarbeidelsen av oppleringstilbu-
det for den enkelte elev, begrunnes godt i enkeltvedtaket, mens bare 5 prosent
er uenig i denne pastanden (33 prosent har svart verken enig eller uenig). Opp-
leeringslova sier folgende om dette: «Dersom vedtaket fra kommunen eller fyl-
keskommunen avvik fréd den sakkunnige vurderinga, skal grunngivinga for ved-
taket blant anna vise kvifor kommunen eller fylkeskommunen meiner at eleven
likevel far eit oppleeringstilbod som oppfyller retten etter § 5-1» (§5.3). Fem
prosent av skolelederne er altsa uenig i det loven krever. Nar 33 prosent ikke tar
stilling, betyr ikke det nedvendigvis at de ikke kjenner loven. Det kan for eksem-
pel bety at dette er delegert til andre pé skolen, slik at skolelederne ikke kjenner
den konkrete praktiseringen pé sin skole.

Men vi finner ogsa at tre av ti skoleledere er enig i at enkeltvedtak ikke fattes
ved skolen nar sgknad om spesialundervisning avslds, mens fire av ti er uenig i
denne pastanden (22 prosent er verken enig eller uenig). Det er var vurdering at
ogsd et avslag pa spesialundervisning nar det foreligger en seknad og en sakkyn-
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dig vurdering, mé begrunnes i henhold til ovenstaende formulering. Et avslag
er  oppfatte som et enkeltvedtak, og det ma begrunnes. Tre av ti skoleledere er
altsa uenig med Oppleringslova i dette.

Videre er ogsa i overkant av halvparten enig i at individuelle oppleeringspla-
ner forst og fremst utarbeides fordi de er nyttig for undervisningen, mens i un-
derkant av en av fem er uenig i denne pastanden (25 prosent er verken enig eller
uenig). Det er en betydelig lavere andel som er enig i at individuelle opplaerings-
planer forst og fremst utarbeides fordi slik dokumentasjon er et krav (28 pro-
sent). I overkant av en av tre skoleledere oppgir 4 veere uenig i denne pastanden.

En individuell opplearingsplan er den leereplanen undervisningen til en elev
med spesialundervisning skal gjennomferes i henhold til. Det betyr at disse do-
kumentene er like viktige for elever med spesialundervisning som den ordinzre
leereplanen er for ordinzre elever. At hver femte skoleleder da er uenig i at in-
dividuell oppleringsplaner utarbeides forst og fremst fordi de er nyttig for un-
dervisningen, og at nesten tre av ti skoleledere er enig i at individuelle opplee-
ringsplaner utarbeides forst og fremst fordi slik dokumentasjon er et krav, er
dermed vel verdt & merke seg.

5.3.2 Sakkyndige vurderinger oppfattes ikke som pabud

Tabell 5.5 viser skoleledernes vurdering av spersmélet om hvordan de oppfatter
den sakkyndige vurderingen nar de skal fastsette oppleringstilbudet for en elev
som har sakkyndig vurdering som beskriver opplaringsbehov og oppleerings-
tilbud for eleven. Vi ser at sveert fa vurderer den sakkyndige vurderingen som et
pabud som ma felges til punkt og prikke. Flertallet av skolelederne — neermere
bestemt seks av ti — vurderer den sakkyndige vurderingen som en sterk anbefa-
ling, som det skal gode grunner til 4 avvike fra. Det er ogsa s& mange som fire av
ti som vurderer den sakkyndige vurderingen som veiledende i forhold til det
oppleringstilbudet som skal utformes for eleven. Kort oppsummert viser tabell
5.5 dermed at de fleste skoleledere anser sakkyndige vurderinger som en sterk
anbefaling nar de skal fastsette oppleeringstilbudet for den enkelte elev, men at
det ogsa er relativt mange som anser slike vurderinger som veiledende. Det er
derimot sveert fa skoleledere som oppfatter sakkyndige vurderinger som et pa-
bud.
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Tabell 5.5 Skoleledernes svar pd sporsmalet: Nar dere skal fastsette opplee-
ringstilbudet for en elev som har sakkyndig vurdering som beskriver opple-
ringstilbudet for en elev, hvordan oppfatter dere denne sakkyndige
vurderingen? N=85.

Prosent

Vi vurderer den som et pdbud som ma felges til punkt og prikke 2
Vivurderer det som en sterk anbefaling, som det skal gode grunner til for & avvike 59
fra

Vi vurderer den som veiledende i forhold til det opplaeringstilbudet vi skal utfor- 38
me for eleven

Ikke svart 1
Total 100

I Veiledning for spesialundervisning i grunnskolen og videregdende oppleering (Ut-
dannings- og forskningsdepartementet 2004), heter det «Den endelige IOP som
ferdigstilles nar vedtaket foreligger, ma reflektere og ta hensyn til de malsettin-
ger som er gitt i den sakkyndige vurderingen og i vedtaket om spesialundervis-
ning» (s 43). Dette ma veere a forsta slik at den sakkyndige vurderingen ikke kan
overses, men denne formuleringen kan heller ikke forstas slik at den sakkyndige
vurderingen ma folges til punkt og prikke. Dette har ogsa stette i Oppleerings-
lova som sier at avvik fra sakkyndig vurdering ma begrunnes: «<Dersom vedtaket
fra kommunen eller fylkeskommunen avvik frd den sakkunnige vurderinga,
skal grunngivinga for vedtaket blant anna vise kvifor kommunen eller fylkes-
kommunen meiner at eleven likevel far eit oppleringstilbod som oppfyller ret-
ten etter § 5-1 eller § 5-7» (Oppleringslova §5-3). Det er var vurdering at
bade det & oppfatte sakkyndig vurdering som en sterk anbefaling og som veile-
dende kan forsvares ut fra veiledningens formulering, og dermed kan anses som
a veere pa linje med lovverket.

5.3.3 Sakkyndig vurdering innhentes for sjelden

Skolelederne ble i sporreskjemaet bedt om a oppgi hvorvidt det innhentes sak-
kyndig vurdering om oppleringstilbudet for alle elever som skal ha spesialun-
dervisning. Svarene presenteres i tabell 5.6.

Spersmalet hadde i sporreskjemaet fire svarkategorier, men de som folte at
disse svarkategoriene ikke passet, hadde mulighet til & formulere egne svar. 15
skoleledere valgte & formulere egne svar pa dette sporsmalet, tilsvarende 18 pro-
sent av skolelederne (jf. forste kolonne i tabell 5.6). Var vurdering er at alle disse
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svarene (bortsett fra et) kan plasseres i en av de oppgitte svarkategoriene, og vi
har derfor valgt & gjore dette i andre kolonne i tabell 5.6.

Tabell 5.6 Skoleledernes svar pa spersmalet: Innhenter dere sakkyndig vurde-
ring om oppleringstilbudet for alle elever som skal ha spesialundervisning?
N=85.

Prosentav  Prosent med

alle «annet» inkl. i
svarkategorier

Ja, og vi gjor det hver gang elevens behov endres i forhold til 26 28
oppleringstilbudet
Ja, og vi gjor det ved starten av hvert skolear 14 14
Ja, og vi gjor det en gang, og det er nir eleven begynner hos oss 8 11
Nei, det gjor vi bare for de som ikke allerede har sakkyndig vur- 29 39
dering i forbindelse med inntaket
Nei, det gjor vi bare for de vi er usikre pé hvilket tilbud vi skal gi 1 4
Annet 18 -
Ikke svart 4 4
Total 100 100

Tabell 5.6 viser at det er relativt stor variasjon i praksisen mellom skolen, nér det
gjelder hvorvidt det innhentes sakkyndig vurdering for alle elever som skal ha
spesialundervisning. Nér de egenformulerte svarene er inkludert i svarkategori-
ene, finner vi at neer fire av ti skoleledere oppgir at sakkyndig vurdering bare
innehentes dersom slik vurdering ikke foreligger ved inntaket. Videre oppgir
nesten tre av ti skoleledere at sakkyndig vurdering innhentes hver gang elevenes
behov endres i forhold til oppleeringstilbudet. 14 prosent svarer at de innhenter
sakkyndig vurdering ved starten av hvert skolear, 11 prosent at slik vurdering
innhentes nar eleven begynner pa skolen, mens 4 prosent oppgir at sakkyndig
vurdering bare innhentes for de elevene der de er usikre pé hvilket tilbud de skal
gi.

Oppleringslova (§5.3) sier folgende om sakkyndig vurdering:

«For kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak om spesialundervisning
etter § 5-1 eller vedtak om spesialpedagogisk hjelp etter § 5-7, skal det liggje
fore ei sakkunnig vurdering av dei serlege behova til eleven. Vurderinga skal
vise om eleven har behov for spesialundervisning, og kva for oppleringstilbod
som beor givast.

Den sakkunnige vurderinga skal blant anna greie ut og ta standpunkt til
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- eleven sitt utbytte av det ordinzere oppleeringstilbodet

- leerevanskar hja eleven og andre serlege forhold som er viktige for oppleerin-
ga

- realistiske oppleeringsmaél for eleven

- om ein kan hjelpe pé dei vanskane eleven har innanfor det ordinzre opplee-
ringstilbodet

- kva for opplering som gir eit forsvarleg opplaeringstilbod».

Veiledning for spesialundervisning i grunnskolen og videregdende oppleering (Ut-
dannings- og forskningsdepartementet 2004) vektlegger at den sakkyndige vur-
deringen kartlegger og knyttes til en vurdering av «hvordan det ordinare
oppleringstilbudet er tilrettelagt i forhold til elevens behov.(...) I noen grad vil
elevens utbytte av den ordinzre opplaringen avhenge av den enkelte skoles
evne og mulighet til & gi tilpasset oppleering» (s38).

Det er var vurdering at dersom man tar disse formuleringene pa alvor, skal
en sakkyndig vurdering alltid forholde seg til det konkrete oppleeringstilbudet
eleven vil fa uten spesialundervisning, for sa & avgjore om dette tilbudet sett i
forhold til elevens laereforutsetninger er godt nok. Hvis ikke har eleven rett pa
spesialundervisning. Det betyr, igjen etter var vurdering, at nir oppleringstil-
budet endres, skal det vurderes om eleven far tilfredsstillende utbytte. Vi mener
derfor at det bare er de 28 prosent av skolelederne som sier at de innhenter sak-
kyndig vurdering hver gang elevens behov endres i forhold til tilbudet, hvor vi
kan vere helt sikre pa at de handler korrekt i forhold til Oppleringslovas og
Veiledningens formuleringer.

A hente inn sakkyndig vurdering ved starten av hvert skoleir kan vere ak-
septabelt, gitt at tilbudet ikke endres. Det kan til og med vaere akseptabelt & hen-
te inn sakkyndig vurdering sjeldnere, dersom enkeltvedtaket er fattet for en len-
gre periode, og dersom opplarings-tilbudet eller elevens vanske ikke har endret
seg slik at eleven ikke lenger far tilfredsstillende utbytte av opplaeringen (Aarnes
2008). Det sentrale er om eleven far tilfredsstillende utbytte av den ordinzere
oppleringen eller ikke.

A basere oppleringstilbudet pa den sakkyndige vurderingen utformet i for-
bindelse med inntaket kan ogsa vaere problematisk, og vil, slik vi ser det, som of-
test ikke veere i trdd med lovens formuleringer. Det er lite trolig at den sakkyn-
dige vurderingen gitt i forbindelse med inntaket, kan vurdere den opplerings-
situasjonen eleven kommer i nar skoledret begynner et halvt ar seinere. Slik vil
det vaere behov for en ny sakkyndig vurdering relatert til elevens faktiske opp-
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leeringstilbud nar skolearet er i gang, og det er mulig a vurdere om eleven har
utbytte av den ordinzre tilpassede oppleeringen eleven faktisk far/kan fa.

Dette koker ned til at dersom man skal folge lovens bokstav, skal det utarbei-
des en ny sakkyndig vurdering hver gang oppleringstilbudet endres, og det kan
faktisk skje om en elev far en ny leerer eller om en elev bytter klasse eller utdan-
ningsprogram innenfor den samme skolen.

Om praksis er slik det fremgér av tabell 5.6 er det bare tre av ti skoleledere i
vart utvalg hvor vi kan veere helt sikre pa at de opptrer i overensstemmelse med
Oppleringslova i forhold til innhenting av sakkyndig vurdering.

5.3.4 Mange sakkyndige vurderinger relateres ikke til
opplaringstilbudet

Skolelederne ble ogsé bedt om a oppgi i hvilken grad de synes at de sakkyndige

vurderingene relaterer elevens vanske/diagnose/problem til det faktiske opplae-

ringstilbudet som gis pd skolen og vurderer elevenes behov i forhold til dette.

Skoleledernes svar presenteres i tabell 5.7.

Tabell 5.7 viser at i underkant av fire av ti skoleledere gir uttrykk for at de al-
ler fleste sakkyndige vurderingene de fér, relaterer elevens vanske/diagnose/
problem til det faktiske opplaeringstilbudet pé skolen, og vurderer elevens be-
hov i forhold til dette. Nesten like mange (32 prosent) oppgir at de aller fleste
sakkyndige vurderingene kun er relatert til elevens vanske/diagnose/problem,
og ikke tar det faktiske opplaeringstilbudet i betraktning nar elevens behov om-
tales. Det er ogsé relativt mange (18 prosent) som gir uttrykk for at det er en jevn
fordeling av sakkyndige vurderinger som tar og ikke tar det faktiske oppleerings-
tilbudet i betraktning nar elevens behov omtales. Andelene som enten pa den
ene siden oppgir at alle de sakkyndige vurderingene er relatert til det faktiske
oppleringstilbudet, eller som pa den andre siden mener at alle de sakkyndige
vurderingene ikke relaterer elevenes vanske/problem/ diagnose til det faktiske
oppleringstilbudet, er svaert lav (henholdsvis 6 og 5 prosent).

Som vi har vist over sier Opplaringslovas §5-3 at den sakkyndige vurderin-
gen blant annet skal gjore rede for og ta standpunkt til elevens utbytte av det or-
dinaere opplaringstilbudet. Dette presiseres ogsa i Veiledning for spesialunder-
visning i grunnskolen og videregdende oppleering (Utdannings- og forskningsde-
partementet 2004). Dette betyr at den sakkyndige vurderingen skal relateres til
det faktiske oppleringstilbudet som gis pa den skolen eleven skal ga pa. Nér
bare 44 prosent av skolelederne sier at de sakkyndige vurderingene tar det fak-
tiske oppleeringstilbudet i betraktning, mens 37 prosent sier at det ikke er slik,
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sa tegnes det et bilde av en praksis knyttet til utforming av sakkyndige vurderin-
ger som ikke er i trdd med lovverket.

Tabell 5.7  Skoleledernes svar pa sporsmalet: Hvordan vil dere beskrive de
sakkyndige vurderingene dere mottar? N=85.

Prosent

Alle de sakkyndige vurderingene vi far relaterer elevens vanske/diagnose/pro- 6
blem til det faktiske oppleeringstilbudet vi gir pd var skole og vurderer elevenes be-
hov i forhold til dette

De aller fleste sakkyndige vurderingene vi fir relaterer elevens vanske/diagnose/ 38
problem til det faktiske oppleeringstilbudet vi gir pa var skole og vurderer elevens
behov i forhold til dette

De aller fleste sakkyndige vurderingene vi far er kun relatert til elevens vanske/ 32
diagnose/problem, og tar ikke det faktiske oppleeringstilbudet vi gir pa vér skole i
betraktning nar elevens behov omtales

Alle de sakkyndige vurderingene vi far er kun relatert til elevens vanske/diagnose/ 5
problem, og tar ikke det faktiske opplaeringstilbudet vi gir pa vér skole i betrakt-

ning nar elevens behov omtales

Det er en jevn fordeling av sakkyndige vurderinger som bade relaterer elevens 18
vanske/diagnose/problem til det faktiske oppleeringstilbudet vi gir pa var skole, og

som kun omtaler elevens vanske/diagnose/problem uten 4 relatere dette til det

faktiske oppleeringstilbudet vi gir pd var skole

Ikke svart 2

Total 100

5.3.5 De fleste individuelle oppleaeringsplanene utarbeides
godt ut pa hgsten

Skolelederne ble i sporreskjemaet (som ble besvart november 2007) bedt om &

oppgi datoen for nér de regnet med at det ville veere utarbeidet IOP for alle elev-

er med enkeltvedtak om spesialundervisning. I tabell 5.8 presenteres hvilken

maned skolelederne oppga pé dette sporsmalet.

I overkant av en av tre oppgir at IOP for alle elever som skal ha spesialunder-
visning vil veere klar i oktober. 19 og 22 prosent oppgir at dette vil veere klart i
henholdsvis november og desember. Nar denne planen skal danne grunnlag for
oppleringen i et eller flere fag, ma det ansees som en alvorlig mangel nér den
ikke finnes for et godt stykke ut i skolearet. Vi vet ikke hvilke konsekvenser dette
har, men vi observerer en forskjellsbehandling i forhold til ordinare elever. De
har sine planer pa plass ved skolearets begynnelse.
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Tabell 5.8 Hvilken maned skolelederne regnet med at det var utarbeidet IOP
for alle elever som de pa utfyllingstidspunktet s& at skulle ha enkeltvedtak om
spesialundervisning dette skolearet. N=85.

Prosent
Februar 07 1
September 07 6
Oktober 07 35
November 07 19
Desember 07 22
2008 5
Ikke svart 12
Total 100

54 Oppsummering: Pragmatisk tilnaerming til
spesialundervisning og i konflikt med
Oppleeringslova

Ledelsen ved de 85 skolene som har svart pa vare spersmal, uttrykker i all ho-
vedsak tilfredshet med spesialundervisningen ved egen skole. De mener at sko-
lens ressurser til spesialundervisning utnyttes til elevenes beste, de er opptatt av
og har kunnskap om spesialundervisningen ved skolen og oppgir at kvalifiserte
leerere har ansvar for spesialundervisning (sa vel som for ordinar undervis-
ning). Spesialundervisningen gjennomferes i stor grad ved at elevene er inne i
klassene, men det er ogsa relativt mye bruk av segregering. Skolelederne mener
at resultatene av spesialundervisningen er gode. De mener ogsé at praktisering
og gjennomfering av spesialundervisning er lite endret som folge av Kunn-
skapsloftet.

Skolelederne forteller i liten grad om sterke prinsipielle foringer eller visjo-
ner for skolenes spesialpedagogiske arbeid, men sier at spesialundervisningen
organiseres fortlopende i forhold til den enkeltes behov. Det uttrykkes liten
stotte for spesialskoler. Det bor veere rom for inkludering, men skolelederne er
ikke sikre pé at dette gir det storste faglige utbyttet. Bdde elever med spesialun-
dervisning og ordinzre elever tjener sosialt pa inkludering, mener de. Nar se-
gregering skal skje, er gruppeundervisning bedre enn enetimer. Skolelederne vil
beholde bestemmelsene om spesialundervisning i Oppleeringslova.

Fylkesopplaringssjefene er i all hovedsak enige med skolelederne. I noen til-
feller er de noe mer prinsipielle, for eksempel har de sterkere tro pa at Kunn-
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skapsloftet har fort til endringer i skolehverdagen enn skolelederne, og de ut-
trykker at fylkeskommunene ikke ber ha noen visjon seerskilt for spesialunder-
visning, men for hele skolen som spesialundervisningen er en del av.

Slik skolelederne formidler sin forstielse av enkeltvedtak, sakkyndige vurde-
ringer og individuelle oppleringsplaner, mener vi at mange av dem er i konflikt
med Opplaringslova og Veiledning for spesialundervisning i grunnskolen og
videregdende opplering (Utdannings- og forskningsdepartementet 2004).
Mange av dem mener at det ikke er nedvendig 4 innhente sakkyndig vurdering
for enkeltvedtak skal fattes, at den sakkyndige vurderingen ikke skal relateres til
oppleringstilbudet og at det heller ikke skal innhentes ny sakkyndig vurdering
nér oppleringstilbudet endres. Mange forteller ogsa at individuell opplaerings-
plan er ferdig utarbeidet forst et godt stykke ut pa hesten.
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6 Ungdomsskolen svikter og
videregdende reparerer — med
vekslende hell

I dette kapitlet skal vi presentere resultatene fra en kvalitativ studie. Vi har sam-
let inn data gjennom personlige intervjuer. Hovedinformantene har vert 15
ungdommer med spesialundervisning etter enkeltvedtak. Vi gjennomferte in-
tervjuer to pafelgende skolear, skolearene 2006-2007 og 2007 -2008. Intervju-
ene ble gjennomfoert i virsemesteret begge ér, i perioden mars-mai. I tillegg til
ungdommene intervjuet vi ogsa en rekke personer rundt dem. Disse personene
ble intervjuet:

o 15 ungdommer med spesialundervisning etter enkeltvedtak varsemesteret
2007. Varsemesteret 2008 intervjuet vi 12 av disse ungdommene for andre
gang. Reduksjonen skyldtes at to hadde sluttet og at en ikke stilte til intervju
pga sykdom. Tanken bak a foreta intervju to ganger to ar pa rad var 4 kunne
fange et bilde av en utvikling over tid. Ideelt sett burde ungdommene veert
fulgt helt ut av videregédende oppleering, men undersokelsens tidsramme sat-
te begrensning for dette.

o 15 foresatte for disse ungdommene. Disse ble intervjuet bare varsemesteret
2007. For & kunne tegne et godt bilde av de unges skolehistorie er det ogsa
verdifullt & fa synspunkter og vurderinger fra andre enn de unge selv. Ho-
vedhensikten med & intervjue foresatte, var & fa et bilde av de unges hjem-
meforhold, oppvekst og skolehistorie for videregaende oppleering, samt de
foresattes vurderinger av den spesialundervisningen deres barn hadde mot-
tatt i barneskolen, ungdomsskolen og i videregaende opplearing. Denne in-
formasjonen kunne de foresatte i hovedsak gi i ett intervju, og vi valgte der-
for ikke & gjenta intervju med foresatte i undersekelsens andre ar.

o 15 lerere til disse ungdommene varsemesteret 2007. Varsemesteret 2008 in-
tervjuet vi leerere igjen, med unntak for de to elevene som hadde sluttet. Vi
intervjuet ogsa en laerer til eleven som ikke stilte pga sykdom. Dvs. at vi
gjennomferte 13 laererintervjuer varen 2008. I noen tilfeller var det samme
leerer, i andre tilfeller var det en annen leerer ved andre gangs intervju. Vi ba
om 4 fi snakke med den laereren som hadde best kjennskap til eleven. Her
var hensikten & fa belyst elevenes oppleringssituasjon fra en annen synsvin-
kel enn fra eleven selv, for pa denne maten 4 fylle ut bildet av elevene og de-
res opplaeringssituasjon ut over det intervjuene med elever og foresatte had-
de bidratt til.
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« Atte representanter for skolens ledelse virsemesteret 2007, en ved hver av de
atte skolene der elevene gikk. Skolear to i undersokelsen hadde to elever byt-
tet skole, og da intervjuet vi en representant for ledelsen ved disse to skole-
ne. Begrunnelsen for & intervjue skolens ledelse, var at vi ensket a fd kunn-
skap om eventuelle prinsipielle holdninger til spesialundervisning, samt
hvordan spesialundervisning ble planlagt og begrunnet ved den enkelte sko-
le, for sa & kunne se elevenes, leerernes og de foresattes bilde og vurderinger
av spesialundervisningen i forhold til skolenes visjoner, intensjoner og pla-
ner for spesialundervisning.

 Tre intervjuer med ledelsen av oppleringsetaten i de tre fylkeskommunene,
ett i hver av de tre fylkeskommunene der elevene gikk pé videregaende sko-
le. Hensikten med disse intervjuene var at vi ensket a fa kunnskap om even-
tuelle prinsipielle holdninger til spesialundervisning, samt hvordan spesial-
undervisning ble begrunnet i den enkelte fylkeskommune, for & kunne ha
dette som et bakteppe i vurderingen av de unges spesialundervisning.

Til sammen gjennomforte vi dermed 83 intervjuer med og rundt de 15 ung-
dommene med spesialundervisning etter enkeltvedtak fordelt pa 56 intervjuer
varsemesteret 2007 og 27 intervjuer varsemesteret 2008.

Utvalget ble foretatt ved at vi henvendte oss til spesialundervisnings-ansvar-
lig i tre fylkeskommuner og ba om hjelp til a etablere kontakt med fem ungdom-
mer i hver av de tre fylkeskommunene. Vi ba om at de fem ungdommene burde
veere fordelt pé to eller tre skoler. Fylkeskommunene formidlet var henvendelse
til noen av skolene sine, og formidlet til oss hvilke skoler som var positive til &
delta med elever. Vi tok deretter kontakt med skolene, og gjorde avtaler om in-
tervju-tidspunkter. Skolene laget en timeplan for intervjuene med de ulike re-
spondentene, elever, foresatte, leerere og skolens ledelse. Alle intervjuene ble
gjennomfort pa de respektive skolene.

Nér utvalget foretas pa denne maten foregér det en seleksjon i flere ledd. For
det forste ligger det noen vurderinger til grunn for vart valg av de tre fylkeskom-
munene. Vi kan ikke ga grundig inn pa dette av hensyn til at de aktuelle fylkes-
kommunene ikke skal kunne identifiseres, men vi valgte fylkeskommuner hvor
vi ut fra var kjennskap til videregaende oppleering i Norge generelt og spesial-
undervisning spesielt kunne regne med a finne interessante sider ved praktise-
ring av spesialundervisning. Og nar fylkeskommunene bestemte seg for hvilke
skoler de skulle henvende seg til, er det sannsynlig at de velger skoler de vurde-
rer som serlig interessante. Det kan for eksempel vere skoler som de vet gjen-
nomferer spesialundervisning basert pa spesielle prinsipper eller skoler de vet
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oppnar gode resultater, eller det kan til og med vaere skoler hvor de vet at ting
ikke fungerer. Og nar man pé de enkelte skolene valgte ut de elevene som ble
bedt om & delta, kan vi ogsa anta at det ikke er tilfeldig hvem de plukker ut. Dette
vil skje selv om vi hadde gitt skolene noen foringer: «Elever som er aktuelle for
deltakelse i prosjektet er primart unge som har spesialundervisning pga. lettere
generelle leerevansker, atferdsvansker eller sosiale/emosjonelle vansker. Andre
grupper kan vere aktuelle. Ungdom som skal delta ma selv veere i stand til & for-
std og svare pa spersmélene vi stiller». Selv med disse kriteriene, ville den enkel-
te skole kunne legge noen egne kriterier, bevisste eller ubevisste, til grunn ved
valg av elever til underseokelsen. For eksempel kunne man tenke seg at skolene
ville vise fram de vellykkede historiene.

At utvalget ble foretatt slik er etter var vurdering ikke et problem for under-
sokelsen. Det som er viktig er at vi i tolkningen av vére funn er bevisst den ma-
ten utvalget er foretatt pa.

Intervjuene ble alle gjennomfert pa skolene der elevene gikk. Nar vi reiste ut
til skolene, var det organisert slik at vi i lopet av en dag fikk intervjuet elever, lee-
rere, foresatte og skolens ledelse. Intervjuene av de ti forste ungdommene og
personene rundt dem ble foretatt av to forskere sammen. Det ble kun tatt nota-
ter under intervjuene, opptaker ble ikke benyttet. Vi var serlig opptatt av inn-
holdet i respondentenes svar, ikke de eksakte formuleringene. Etter disse forste
intervjuene renskrev begge forskerne notatene, og sammenlignet disse. Det vis-
te seg at det var stort innholdsmessig sammenfall mellom notatene. Dette ga en
trygghet for at notatene er troverdige nedtegnelser av de gjennomferte intervju-
ene, og for at & ta notater uten a ta opp samtalene, ga en tilfredsstillende gjengi-
velse av intervjuene. Etter at denne kvalitetssikringen av notatformen var gjen-
nomfort, ble de resterende fem intervjuene forste ar og samtlige intervjuer an-
dre ar foretatt av en forsker.

Det er viktig & understreke at vi i denne kvalitative studien ikke har veert pa
jakt etter det statistisk representative for & kunne generalisere til populasjonen.
Hensikten her har vert 8 komme naermere praktiseringen av spesialundervis-
ning, for gjennom analyser og tolkninger & kunne forstd fenomenet bedre. De
kvantitative analysene viser de store gjennomsnittstallene, men skjuler detalje-
ne. Ved a snakke med akterene innenfor feltet vi studerer, kommer vi naermere
hvordan spesialundervisningen faktisk gjennomferes og oppleves. Vi far et
unikt innblikk og kan observere kompleksiteten i feltet som de kvantitative ana-
lysene alene ikke gir mulighet for. Den ene tilnaermingen er ikke bedre enn den
andre, men de supplerer og utfyller hverandre, slik at vi ved bade & presentere
kvantitative og kvalitative analyser, vil vi fa en samlet kunnskap som kan bidra
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til at vi kan tolke og forsta spesialundervisning bedre. Vi anvender da en kom-
binasjon av statistisk generalisering og en analytisk generalisering (en vurdering
av hvorvidt funnene kan brukes som rettledning for hva som kan skje i en annen
situasjon) (Kvale 2001: 161).

Et sentralt sporsmél er om dataene vi har samlet inn er egnet til & reflektere
det fenomenet vi undersoker, er dataene gyldige (valide) (Kvale 2001: 166) nér
vi vil underspke hvordan spesialundervisning gjennomferes i videregdende
oppleering? Flere forhold kan svekke gyldigheten av data. Et er at nar vi inter-
vjuer ungdommer om deres skolehistorie og spesialundervisning vil ikke fortel-
lingen deres vaere fullstendig, og det kan hende de fortier, fordreier eller legger
til. Da ville data ikke veere palitelige for & belyse de sporsmalene vi stiller. Ved at
vi har intervjuet bade eleven selv, leerer og foresatte, har vi hele tiden kontrastert
og sammenlignet informasjonen fra de tre respondentene, og har pa denne ma-
ten kunnet bidra til gkt tiltro til gyldigheten av data. Det 4 kunne se de samme
hendelsene fra flere synsvinkler, ved 4 ha flere informanter rundt hver ungdom,
oker vir mulighet for & kunne fortelle en nyansert historie.

Et annet forhold som kan svekke datas gyldighet er dersom den informasjo-
nen som fremkommer ikke er egnet til & belyse det vi studerer. Kvale (2001) ar-
gumenterer for at gyldigheten kan bestemmes gjennom vekt pé kvaliteten i
handverket, pa forskerens troverdighet, giennom kommunikativ og pragmatisk
validitet. Om spersmalene vi stiller og svarene vi far er gyldige, vil proves i in-
tervjusituasjonen i dialog mellom intervjuer og intervjuet, og gjennom publi-
kums respons pé og vurdering av beskrivelsen av feltet og tolkninger av analy-
sene (kommunikativ validitet) (Kvale 2001: 148). Gyldigheten vil ogsa avhenge
av om analysene og tolkningen kan danne grunnlag for handling i feltet (prag-
matisk validitet) (Kvale 2001: 176).

Med alle de intervjuene vi har gjennomfert og all den informasjonen vi der-
med har, kunne vi gjort flere og mer omfattende analyser bare basert pa denne
kvalitative studien. Flere forhold enn vi har gitt plass, kunne veert droftet her. Vi
kunne for eksempel ha sett neermere pa de unges vurderinger, de foresattes vur-
deringer og leerernes vurderinger og kontrastert de ulike aktorenes beretninger
og oppfatninger. Eller vi kunne ha gjort analyser av forholdet mellom fylkes-
kommunenes og skoleledelsens intensjoner og igjen sett dette i relasjon til det
som skjer pa implementeringsarenaen, klasserommet. Innenfor rammene av
dette prosjektet har det ikke vert hensikten & gjore slike omfattende og brede
analyser.
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6.1 De viktigste funnene

Gjennom analysene vi har foretatt, er det var vurdering at vi har gjort noen funn
som er interessante i forhold til mulige tiltak for a bedre norsk spesialundervis-
ning. Vi vil derfor lofte frem fem slike funn, funn som altsa etter var vurdering
er viktige a ha med seg som grunnlag for en diskusjon om spesialundervisnin-
gens retning og fremtid:

1. Grunnskolen svikter.

2. Videregdende opplering reparerer, med vekslende suksess.

3. Bade organisatorisk segregerte og inkluderte lgsninger virker - eller virker
ikke.

4. Det sosiale er vanskelig.

5. Svak refleksjon rundt prinsipper for spesialundervisning.

For vi kommenterer disse funnene narmere, vil vi imidlertid starte med & for-
telle historien til seks av de elevene vi har snakket med. Nar vi ikke forteller alle
historiene, er det fordi de andre elevenes historier i stor grad kan gjenfinnes i
disse historiene, og fordi disse seks historiene er egnet til 4 illustrere det vi me-
ner er de sentrale funnene i denne studien. Vi starter med Britts historie, og un-
derstreker at alle navnene i denne fremstillingen selvsagt er fiktive.

6.2 Seks historier

Britts historie

Allerede da Britt var liten, oppdaget foreldrene at hun hadde et atferdsproblem.
Dette forsterket seg, og resultatet ble mye spesialundervisning i barneskolen.
Denne spesialundervisningen ble i stor grad organisert som enetimer. Fra midt
i barneskolen og ut grunnskolen gikk ikke Britt i ordinzr skole. Opplaeringstil-
budet besto i at hun var sammen med en voksenperson i undervisningstiden, og
hun fikk i stor grad styre innholdet av dagene selv. Resultatet ble at Britt i de seks
skolearene fra og med femte klasse i barneskolen til og med tiende klasse i ung-
domsskolen, slik mor uttrykte det «ikke dpnet ei bok, ikke holdt i en blyant, ikke
skrev et ord». Denne fremstillingen er identisk bade fra eleven selv og hennes
foreldre. Ogsa den leereren som vi intervjuet pa vgl, fortalte den samme histo-
rien. Vi har ikke intervjuet dem som hadde ansvaret for eleven i barneskolen og
ungdomsskolen. Oppleringen Britt fikk i denne perioden omtales i sakkyndig
uttalelse i forbindelse med sekning til videregadende opplaering slik: «Hovedvek-
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ten av undervisningen i ungdomsskolen har vert gitt med hovedvekt pa pro-
sjektrettet undervisning i enetimer».

Da Britt begynte i videregdende opplering ble det fattet enkeltvedtak, og det
ble utarbeidet en individuell oppleeringsplan. Hun fikk plass i en ordinaer vgl
klasse. Denne ordningen var basert pa noen prinsipper, uttrykt slik ved skolens
ansvarlige for spesialundervisning: «Vi styrer etter prinsippet om at flest mulig
skal inn i klassen og at flest mulig skal fa stotte inne i klassen. Vi bruker i liten
grad 1: 1 undervisning og sma grupper. Vi bruker mye tolerer i studieretnings-
fagene, og det fungerer.» Leererne, men ikke medelevene, kjente hennes atferds-
problem. Hun var alltid inne i klassen, men det var alltid en ekstra leerer eller
assistent til stede. Denne personens oppgave var bade a hjelpe Britt faglig, men
ogsé a forholde seg til Britt dersom det oppsto situasjoner. Dette opplegget fun-
gerte godt i vgl. Ingen dramatiske episoder forekom, og jenta hadde stor faglig
progresjon. Hun fikk mange 4-ere og 5-ere, og i folge leerer var hun like i naer-
heten av en 6-er i engelsk. Pa sporsmal om hvordan hun har klart a bli sa god i
engelsk var svaret: «Du vet, det er mye god engelsk i et godt dataspill». Hun fikk
ogsé venner, noe hun ikke hadde hatt p4 flere ar.

I vg2 fikk Britt nye leerere, i motsetning til hva skolens spesialpedagog som
hadde hatt ansvar for opplegget rundt Britt, anbefalte. Hun sa viktigheten i kon-
tinuitet, og ensket at Britt skulle beholde laererne sine, men fikk ikke geher for
dette. Det onsket kolliderte, i folge spesialpedagogen, med noen tradisjoner om
hvordan timer fordeles og hvilke fag og trinn enkelte leerere skulle ha. Resultatet
ble manglende kontinuitet og en hendelse som resulterte i utvisning, men med
mulighet for a fullfore fellesfagene hjemme med leererbesok en gang i uka. Pro-
gramfagene fikk hun ikke fullfort.

Annes historie

Anne har sammensatte leerevansker. Hun hadde spesialundervisning etter en-
keltvedtak bade i barne- og ungdomsskolen. Anne laerte ikke a skrive for i sju-
ende klasse. Hun gikk pa en ordinzr ungdomsskole, men var plassert i en for-
sterket enhet, noe som i praksis betydde at hun var alene eller sammen med en
annen elev mye av tida. En dag i uka var hun ute pa en arbeidsplass og drev med
praktiske aktiviteter. I ungdomsskolen hadde hun individuell oppleringsplan,
og hadde ikke vurdering i alle fag, bl.a. ikke i norsk, matematikk, engelsk, natur-
fag og historie.

Anne tok vgl over to ar, og vg2 over ett ar. Bade pa vgl og vg2 gikk hun i smé
klasser med 8-9 elever. Det forste aret var hun mye ute i en enda mindre grup-
pe. Andre aret var hun mer i klassen sin, men var ute av klassen pa spesielle opp-
legg to dager i uka. Pa vg2 var hun to tredjedeler av tida utenfor klassen, pé spe-
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sielle opplegg. Dette betyr at hun fikk bade vgl og vg2 i smé klasser, og mye av
tida var hun ute av de sma klassene i enda mindre grupper. Selv opplevde Anne
at hun var mer i klassen pa vg2 enn hun var pa vgl.

I tillegg fikk hun en god del praksis, og uttrykker selv at «Jeg har vokst mye
pa a jobbe. Jeg har fatt opp farta. Jeg ma vere rask. Det er kjempegoy a vaere ut-
plassert, man laerer mye av det». Leereren sier det slik: «Vima ikke bli for stresset
pé leereplanen. Vi ma bruke magefolelsen, og se rundt leereplanen for & finne
gode lgsninger. Det viktigste er & fa bygd opp selvbildet. Jeg rydder heller plass
i elevens laereplan og ringer noen jeg kjenner i bransjen, slik at hun kan komme
ut en dag eller to. Det gir god mestringsfolelse. (...) Jeg synes heller man skulle
plassert penger i arbeidslivet som na gar til spesialundervisning. Det hadde vert
gull verdt. S kunne de heller lzere det de trenger der om det a8 komme tidsnok
osv. istedenfor & sitte her og laere doble konsonanter. Det er som vi sier her av
og til, hvor mye har ikke den doble konsonanten kostet samfunnet»?

Anne oppnadde gode faglige resultater: 4 i de fleste fag, 5 i norsk muntlig og
2 i norsk skriftlig. Hun hadde individuell oppleeringsplan og fritak for karakte-
rer i matematikk og engelsk. Laereren hennes som vi snakket med pa vg2 sier:
«Hun har gjort veldig store fremskritt fra da hun begynte. Hun klarer seg veldig
godt i yrkesfagene og de praktiske fagene. Hun gar vanlig lop i programfagene.
Jeg mener at hun er sterk nok til & ga ut i leere. Hun har sekt laereplass, og den
tror jeg hun far».

Ogsa sosialt gikk det bra. Den samme leereren sier: «<Hun fungerer veldig bra
sosialt i klassen. Hun har veldig gode venner. Hun er et midtpunkt i klassen. Hun
er sammen med skolevenner pa fritida. Hun kommer godt overens med alle».

Dette bekreftes av mor og en annen laerer. Eleven selv sier pa spersmal om
hvordan hun trives: «Kjempebra. Dette er en skikkelig bra skole. Jeg trives sa
bra. Miljoet er veldig bra. Man far mye hjelp ndr man trenger det».

Pers historie

Per er en gutt som har en synlig fysisk skade og han har lerevansker. I ung-
domsskolen hadde han individuell oppleringsplan i matematikk, og han hadde
matematikk i liten gruppe. Han hadde assistent halvparten av timene i tiende
klasse. Han var opptatt av 4 veere inne i klassen, og uttrykte behov for ikke & skil-
le seg ut. «Jeg hadde ekstra hjelp i matte. Da gikk jeg ut i gruppe sammen med
en til. I de andre fagene var jeg inne i klassen. Egentlig ville jeg veere inne i klas-
sen hele tida, men det gikk ikke, for det var for vanskelig. Jeg hadde likt bedre
om leereren hadde kommet inn i klassen for & hjelpe meg». Han hadde venner i
ungdomsskolen, han hadde noen & veere med i friminuttene og han fikk delta i
gruppearbeidene.
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Ved sekning til videregadende opplering uttalte PPT at han ville ha behov for
tilrettelegging ut over det ordinzere differensieringstiltak i videregaende opplae-
ring vanligvis tilbyr. Han sekte likevel et lop med full kompetanse som mal.

Pa vgl fortsatte han med ekstra hjelp i matematikk. «Jeg har ekstra hjelp i
matte. Jeg gar i en gruppe spesielt for de darligste». Pa spersmal om han ville ha
leert mer ved & vaere inne i klassen svarte han: «Det vet jeg ikke. Der gar det vel-
dig fort».

Leereren hans bekreftet at han ville veere som de andre: «Han vil veere en van-
lig elev pa linje med de andre. Malet hans er & vaere ordinzer. Og det er ikke noe
a hente pa a ta han ut hvis han ikke onsker det selv.».

I folge laereren var han plassert i klasse ut fra et prinsipp om a plassere svake
og sterke elever sammen i klasser med tolaerersystem. Da vil bade sterke og sva-
ke elever kunne fa hjelp, og begge grupper vil tjene pa dette. Leereren mente at
dette var riktig, og at han ikke burde veert plassert i et segregert opplegg. «<Han
skal ikke ha mer tilrettelegging enn han ma. Han ber vere i ordinaer klasse sa
mye som mulig».

En dag i uka jobbet han i en ungdomsbedrift pa skolen. Der drev han med
oppgaver han var trygg p4, og det var flere elever med spesialundervisning her.
I folge leerer kommuniserte han bedre med de som var her, enn med dem han
gikk i klasse med.

Sosialt fungerte det ikke bra. Han ble ikke akseptert og inkludert av de andre
i klassen. «Leereren tar meg inn et sted, men de vil jo ikke ha meg med». Leerer
bekreftet at han var ensom: «Han har ingen & veere sammen med i friminuttene
og har ingen kommunikasjon med medelever». Mor bekreftet at han ikke hadde
mange venner.

P4 vg2 var han ute i praksis i en virksomhet, og erfarte at denne jobben ikke
passet sa godt med skaden hans, og det var en del oppgaver han ikke maktet &
utfere. Dette ble en nedtur for han, og han ville gjore omvalg og begynne pé et
annet utdanningsprogram. Beslutningen om omvalg medferte redusert innsats
pa slutten av vg2. Skolen var klar over at ogsa den nye yrkesveien han valgte
kunne veere krevende, men de sé for seg at han kunne redusere malsettingen sin
for kompetanseoppnaelse og sikte mot kompetanse pé lavere niva og en ar-
beidsplass der han kan ha assistentoppgaver.

Olas historie

Ola har spesifikke leerevansker og konsentrasjonsvansker. I barne- og ung-
domsskolen gikk han i ordineer klasse, men han gikk i sma grupper i matema-
tikk, norsk og engelsk. Han sier selv at det var helt ok & ga ut i liten gruppe.
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Pa vgl var han i en liten gruppe med 8 elever. Elevene i denne gruppa jobbet
praktisk hver dag. Fellesfagene og programfagene tok de etter at den praktiske
jobben var ferdig. Ola hadde full plan i de fleste fag, men noe redusert i pro-
gramfagene. Han var fritatt i engelsk, og ville i folge leerer komme til 4 sta i alle
fellesfagene unntatt ett. Ola var sveert pliktoppfyllende og alltid til stede. Han
likte seg ikke i stor klasse, og trivdes godt i gruppa si.

Péa vg2 gikk han i ei gruppe pé 8 elever. Han var utplassert, og det gikk bra.
Han fulgte programfagene pa vanlig mate, og midt i semesteret sa han ut til &
std. Han sa ogsa ut til & sta i fellesfagene. Laereren hans pa vg2 sa: «<Han skulle
egentlig ha redusert leereplan og spesialundervisning, men ville selv folge ordi-
nert. Det fikk han og det gikk bra. Han er et prakteksemplar pa hvordan det
trinnvis gar den rette veien. Det som er viktig, er & bli fanga opp tidlig. Malet
mitt dette dret har veert  fa han i stand til 4 f4 en utdanning slik at han kan kom-
me videre og ha jobbutsikter. Det mener jeg at vi har lykkes med. Vi jakter pa
toeren. Og vi er forneyd. Det er jo i forhold til ordinzer plan. Vi jobber for mest-
ringsopplevelsen. Det er det de skal vokse pa. Hvis han kommer pa et sted der
han blir fulgt opp, kan han ende opp som ordiner lerling, for han vil std i alle
fagene, og da kan han veere leerling».

Malet for utdanningen var a fa plass som leerekandidat, og avslutte med kom-
petansebevis. Skolen mente det var gode sjanser for a fa en leerekandidatplass
for han.

Sosialt gikk han godt inn i klassemiljoet, men han hadde ingen nzere venner
der. Han hadde ikke mange venner som han var sammen med pa fritida.

Péls historie

Pél har leereproblemer og atferdsvansker. Han har hatt spesialundervisning i
barneskolen og ungdomsskolen. I barneskolen hadde han ekstra leerer inne i
klassen, men det likte han ikke. Han kunne ikke skrive for i 5.-6.klasse. I ung-
domsskolen gikk han i ordinaer klasse, men var ute i liten gruppe i matematikk
og engelsk. Han likte det fordi det var mye mindre brak enn i klassen, men han
ville helst ikke veere ute av klassen. Han ble mobbet pd ungdomsskolen.

I vgl og vg2 gikk han i en liten klasse med 9 elever. Han hadde tilbud om ek-
stra hjelp i fellesfagene, men ville ikke ha det. «Jeg har aldri likt & vaere individu-
ell, og liker meg best i flokk og vil ikke skille meg ut. Jeg vil ikke fole meg spesiell.
Det far meg til a fole meg litt inkompetent og litt dum. Jeg foler at jeg er min-
dreverdig. Ogsa ser jeg ikke nedvendigheten av det, det kommer ikke sa mye ut
av det. Jeg har sagt ja to ganger for og det funka ikke. Og jeg laerte mindre pa den
maten pga personligheten min, fordi jeg stritta i mot». Og han fortalte at en an-
nen grunn til at han ikke vil ha ekstra hjelp, var at han folte at det ikke var ned-
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vendig. «For jeg far stakarakter, og det er bra nok for meg det. 2-3 holder for
meg». Laereren hans i vg2 bekreftet at Pal ville komme til & sta i alle fagene.

I vgl sa han at han likte & veere inne i friminuttene. Han hadde ikke mange
venner. I folge mor gikk han lite ut og tok ikke mye kontakt med andre. I vg2 sa
han at det han likte best pa skolen var & veere ssmmen med venner, at han hadde
mange venner som han ogsa var mye sammen med pa fritida.

Evas historie

Eva er ei jente med omfattende konsentrasjons- og lerevansker som bl.a. skyl-
des medfodte egenskaper. I barneskolen var hun i vanlig klasse, men hadde as-
sistent det meste av tiden. I ungdomsskolen gikk hun i en liten klasse med 3-4
elever. Hun var mye ute av denne klassen og hadde 1: 1 undervisning.

Pé videregidende motte vi henne da hun gikk vgl for andre og tredje gang.
Begge gangene vi motte henne hadde hun tilhgrighet til en liten tilrettelagt
gruppe pa 7 -8 elever, men begge drene hadde hun sa godt som all sin undervis-
ningstid sammen med en assistent. Laereren hennes sier at hun er helt avhengig
av 1: 1 med assistent, ellers ville skoledagen hennes blitt helt edelagt. Hun ble
utplassert pa en arbeidsplass to dager i uka.

I en sakkyndig vurdering gitt underveis i videregaende, sto det a lese at hun
ble daglig mobbet, og at hun derfor matte tas ut av undervisningen for & unnga
konfliktsituasjoner.

I lopet av de tre drene hun gikk i vgl hadde hun et lite faglig utbytte, og lze-
reren hennes vurderte hennes muligheter i arbeidsmarkedet til & veere sveert be-
grensede.

Hun hadde ingen venner pé skolen, og de andre elevene inkluderte henne
ikke i fellesskapet. I friminuttene var hun lite sammen med andre elever. Hun
satt ofte alene i kantina. Mor bekreftet dette, og sa at hun ikke hadde sosial om-
gang med jevnaldrende. Hun hadde bare yngre venner.

6.3 Grunnskolen svikter

Et meget tydelig funn i materialet er at behovet for spesialundervisning i vide-
regaende opplering for mange ungdommer er skapt av en grunnskole som ikke
har gjort jobben sin; grunnskolen har sviktet.

Seerlig Britts og Annes historier er gode illustrasjoner pa dette. Britt, som alt-
sa ikke hadde ordineer undervisning pd mange skoleér, gjennomferte vgl i or-
diner klasse og oppnadde 4-ere og 5-ere i alle fag. Og Anne, som hadde indivi-
duell oppleeringsplan i ungdomsskolen og ikke fikk vurdering i norsk, matema-
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tikk, engelsk, naturfag og historie, var tre ar senere ferdig med vg2 og klar for a
ga utilere.

Vi ser her klare eksempler pa at grunnskolen ikke har gjort jobben sin. Britts
historie er tydeligst. Hun fikk ikke det opplaeringstilbudet hun skulle hatt, og
nér hun skulle inn i videregaende opplering var det naermest selvsagt at hun
matte ha spesialundervisning etter enkeltvedtak. Med de forutsetningene hun
hadde, var noe annet umulig. Ogséa for Annes del synes det tydelig at hun fikk
for mye opplaering i enetimer eller sma grupper. Begge disse gikk ut av grunn-
skolen uten karakterer og oppnadde gode resultater i videregdende opplering.
Dette vitner om en intellektuell kapasitet som ikke ble utnyttet og gitt vekst-
grunnlag i grunnskolen. Nar vi ser hva de fikk til av prestasjoner ett ar etter at
de forlot grunnskolen uten karakterer, mener vi det er meget sannsynlig at disse
ungdommene med et annet pedagogisk opplegg i grunnskolen kunne gétt ut av
tiende klasse med helt andre faglige prestasjoner a vise til enn det de hadde. Og
det er til og med mulig at de kunne kommet i en situasjon ved overgangen mel-
lom grunnskolen og videregaende opplering, slik at de ikke ville hatt behov for
spesialundervisning i videregéende opplering.

Vivil gjerne bruke historien til to ungdommer som vi ikke har fortalt om tid-
ligere for & illustrere hva manglende tilrettelegging og for sein inngripen i ung-
domsskolen kan bety. Vi kaller disse to for Lisa og Tor.

For at Lisa skulle kunne folge undervisningen hadde hun behov for mye tek-
nisk utstyr, bl.a. en pc. Hun og mor fortalte hvordan dette utstyret ofte var util-
gjengelig i ungdomsskolen, enten fordi det ikke ble tatt frem til undervisningen
eller fordi det ikke fungerte og ikke ble reparert pa lang tid. Resultatet ble en
mindre tilrettelagt oppleeringssituasjon enn det som hadde vaert mulig, mer ar-
beid for a4 oppna resultater, og sannsynligvis svakere prestasjoner ut av tiende
klasse enn ngdvendig. Nar vi snakket med henne andre gang var hun pa vei mot
studiekompetanse.

Tor har lese- og skrivevansker. Faren hadde papekt dette overfor skolen i
mange ar og bedt om at gutten ble testet: «Jeg har sett i sju-atte ar at han var i
vanskeligheter. De har holdt meg med godt snakk. Da han skulle begynne i ung-
domsskolen, sa jeg at han matte ha ekstra hjelp, men ikke noe skjedde. Lareren
sa at det var opp til eleven selv og ikke opp til skolen. Han burde hatt ekstra hjelp
bade i norsk og engelsk for. Forst det siste halvaret pa ungdomsskole fikk han
noe. Jeg traff en pa PPT som hjalp til. Han burde hatt mer hjelp tidligere. Vi
mette veggen mange ganger.» I videregéende opplering gjennomferte Tor vgl
og vg2 med stakarakterer, og var klar for & ga ut i leere siste gang vi snakket med
han.
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Lisas og Tors historier illustrerer pd samme mate som Britt og Annes histo-
rier, at manglende tilrettelegging og for sein inngripen i ungdomsskolen gjor at
tilretteleggingsbehovet nar de begynner i vgl i videregdende oppleering kan bli
storre enn det hadde behovd & vaere. Dette er i trad med en av konklusjonene fra
en studie som ble gjennomfert 2000-2003, hvor 48 ungdommer med spesial-
undervisning ble fulgt kvalitativt gjennom tre ar i videregaende opplering. En
av konklusjonene i denne rapporten var at «Det kunne vert annerledes», utdy-
pet slik: «(...) sénn som grunnskolen har lgst behovet for spesialundervisning
hos mange av disse elevene (...) sa har dette veert med pa a skape et behov hos
dem for fortsatt spesialundervisning, og ogsa et behov for at denne undervisnin-
gen skjer i segregert form. (...) de fleste av de elevene vi har mett, kunne vert
elever i ordinare grunnkursklasser pa ordinzere videregidende skoler, gitt at de
hadde hatt en annen grunnskoleerfaring» (Markussen m.fl. 2003: 75-76).

6.4 Videregdende opplearing reparerer — med

vekslende suksess
Nar disse ungdommene med behov for spesialundervisning begynner i videre-
gaende oppleering gjores som oftest eerlige forsek pé a reparere den skaden som
er gjort tidligere.

La oss bruke Britt som eksempel igjen. Etter seks ar mer eller mindre uten
opplering, ble hun tatt inn i videregaende opplering og fikk enkeltvedtak om
spesialundervisning. Hun fikk opplaeringstilbudet i en ordineer klasse, med tett
oppfolging av en assistent. Etter var vurdering ser vi her en videregdende skole
som tok utgangspunkt i de forutsetningene denne jenta hadde, og laget et opp-
legg som de mé ha vurdert som egnet for & kunne gi henne den utdanningen i
videregdende opplering som hun ensket seg. De forspkte & reparere skadene
som var péfert av grunnskolen, og de gjorde det basert pa noen prinsipper, slik
vi fortalte i Britts historie foran: «Vi styrer etter prinsippet om at flest mulig skal
inn i klassen og at flest mulig skal fa stotte inne i klassen. Vi bruker i liten grad
1: 1 undervisning og sma grupper. Vi bruker mye tolerer i studieretningsfage-
ne, og det fungerer.».

Men Britts historie forteller ogsa at det ikke er en lett oppgave for viderega-
ende skole 4 reparere de skadene som er gjort giennom mange ar i grunnskolen.
I vg2 ble Britt involvert i en hendelse som forte til at hun ble utvist, og at hun
fikk et avbrudd i utdanningen sin.
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Vi ser altsé at selv i en videregaende skole med uttalte ambisjoner om & veere
inkluderende, lykkes man ikke fullt ut. Man lykkes til en viss grad, men skolen
klarer ikke & fullfore lopet med & gi Britt opplering i et inkluderende tilbud. En
forklaring er at med det grunnlaget og de erfaringene Britt hadde, ville det veere
vanskelig & lykkes, uttrykt slik av en leerer: «Det har nok bygd seg opp over tid
fordi skolesystemet ble for vanskelig. Hun har nok brukt mer energi pé a tilpasse
seg skolen enn vi har trodd». Hun maktet sitt nye liv som elev en periode, men
etter en stund ble det for vanskelig. En annen forklaring pa at Britt ikke lyktes
er at den tenkningen rundt inkludering som skolens ledelse og skolens spesial-
pedagoger forfekter, ikke har sunket ned i organisasjonen, den har ikke blitt en
del av skolens kultur for laering. Nér konfrontasjonen kommer og behovet for
aksept av forskjellighet er der, er det ikke lenger skolens ideologi og prinsipper
som gjelder. Og dersom ikke alle lzererne har tatt inn over seg og akseptert for-
skjelligheten, at det skal veere rom for alle, at mangfoldet er kommet inn i vide-
regaende opplering, og at ulike uttrykk for forskjellighet ma takles pa forskjel-
lighetens premisser og ikke pa strenge tolkninger av skolens ordensregler, da vil
det for eller siden ga galt, og inkluderingsprinsippene taper i kollisjonen med li-
vet i klasserommet.

Men, Lisa, som hadde fatt sin oppleering p4 samme skole som Britt, med de
samme overordnede prinsippene for spesialundervisning, sa ut til & lykkes med
a oppna studiekompetanse. At hun lyktes, men ikke Britt, kan skyldes at skolen
i forhold til henne i storre grad var i stand til & felge opp de overordnede prin-
sippene om en inkluderende praksis og i storre grad hadde akseptert forskjellig-
het. En annen forklaring kan selvsagt vaere at de to hadde ulike vansker, og der-
med ulike behov for aksept av forskjellighet. Britts forskjellighet som ble synlig
gjennom ikke onsket atferd, krevde kanskje storre aksept av forskjellighet og
storre forstdelse for prinsippet om inkludering og at det skal veere rom for alle,
enn Lisas forskjellighet, som var medfedt.

Annes historie fikk en positiv utgang. Etter & ha gétt ut av grunnskolen uten
karakterer, motte hun en videregaende skole, som la til rette for henne. Hun fikk
tilhorighet til en ordinaer klasse. Den var ikke stor, og i tillegg var hun ute av
klassen i en del fag. Inkluderingen okte med drene i videregaende skole. P4 den-
ne maten fikk hun ta storre og storre del i klassefellesskapet. Og etter tre ér i vi-
deregaende skole var hun altsa klar for a ga ut i leere.

Pa Annes skole hadde de ogsa bevisste tanker om hvordan de gjennomferer
spesialundervisning. For det forste uttrykte de at de arbeidet etter normalise-
ringsprinsippet, tolket slik av skolens ansvarlige for spesialundervisning: «Det
betyr at vi ensker a bringe elevene mest mulig opp mot det ordinzre, at en ung-
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dom skal oppleve & vere tatt med, a veere pa linje med alle de andre i forhold til
det som skjer rundt elevene. Det er viktig & fa veere som alle de andre». Men
samtidig ble det ogsa gitt uttrykk for en pragmatisk holdning til hvordan spesi-
alundervisning skal organiseres: «Men i stotte-gruppa finner de vennene sine.
Der trives de stort. Dette kan kalles segregert. Sett utenifra. Men det er pa elev-
enes premisser. Omfanget er bare 8 timer. Fordi vi er vare pa a bruke segregerte
virkemidler.(...) Men vi er lgsningsorienterte. Jeg ser at eleven trives med det.
Da gar jeg for det».

Pél gikk pa samme skole som Anne. Han hadde hatt mye spesialundervis-
ning i grunnskolen, og da han begynte i videregaende opplaering ga han beskjed
om at han ikke vil ha noe ekstra. Sa lenge han klarte a f 23 i alle fag syntes han
det var greit. Det betyr at han fikk all sin spesialundervisning inne i klassen, og
gikk ut med 2-3 i alle fag.

Vi ser at bade Anne og Pal lyktes, og dette skjedde pa en skole hvor man had-
de noen tanker om hva man ville med spesialundervisningen. Men vi observerer
at de lyktes med tilsynelatende ulike tilneerminger; Anne fikk mye spesialunder-
visning i sma grupper mens Pal var inne i klassen sin hele tiden. Vi finner her
hvordan en pragmatisk tilneerming basert «pé elevenes premisser» hvor skolen
«pnsker a bringe elevene mest mulig opp mot det ordineere», resulterte i suksess
uavhengig av organisatorisk lesning.

Det vi har illustrert i dette avsnittet, er at videregdende opplering i sine for-
sok pa a gi elevene en spesialundervisning med utgangspunkt i den enkeltes for-
utsetninger og basert pa noen prinsipper ved den enkelte skole, ikke alltid lyk-
kes. Vi ser at man har oppnadd suksess og fiasko med elever pd samme skole.
Dette gar igjen, ikke pa alle, men s& godt som alle skolene i materialet; blant de
elevene vi har intervjuet har den ene oppnadd gode og den andre svakere resul-
tater. Hvor mye kan man da tilbakefore til skolens overordnede prinsipper og
idealer for spesialundervisning? Her tror vi svaret ligger delvis i det vi sa i for-
hold til Britt. Skolen kan ha noen prinsipper som ligger til grunn for spesialun-
dervisningen, men nar disse prinsippene ikke har nddd helt ned i alle kriker og
kroker av organisasjonen, vil det oppsta situasjoner hvor det ikke er disse
grunnleggende prinsippene som legger premissene for handlingsvalgene.

Vi vil peke pa et forhold som skiller de elevene som har oppnadd suksess og
de som ikke har det, og det er ganske enkelt drsaken til at eleven har spesialun-
dervisning. Ungdommene med atferdsvansker, sosiale vansker og alvorlige le-
revansker i vart lille materiale gjorde det ikke godt i videregaende, mens de som
hadde lettere leerevansker, gjerne spesifikke, gjorde det bedre.
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6.5 Bade organisatorisk segregerte og inkluderte

lasninger virker — eller virker ikke

En sentral diskusjon innenfor spesialundervisningsfeltet er debatten om hvor-
dan spesialundervisningen skal organiseres. Er det bedre at elevene far spesial-
undervisning inne i klassefellesskapet sammen med medelever, eller bor de fa
denne undervisningen utenfor klassen enten i sma grupper eller som enetimer?
Bor elever som skal ha spesialundervisning plasseres i egne, mindre klasser
sammen med «likesinnede», eller ber de here til klasser hvor det ogsa gar ung-
dom som ikke har spesialundervisning?

Vi starter ogsa her med Britts historie. Etter 4 ha vert utenfor ordiner un-
dervisning i de seks siste drene av grunnskolen, fikk Britt tilherighet til en ordi-
ner klasse nar hun begynte i videregéende opplering. Hun hadde tett oppfol-
ging av assistent, men denne var ssmmen med henne inne i klassen. Forste aret
i videregaende gikk bra, det samme gjaldt halve det andre aret. Etter vir vurde-
ring viser dette eksemplet at det er mulig a gi god spesialundervisning til elever
med store behov, inkludert i klassefellesskapet. Hendelsen som forte til utvis-
ningen er ingen dokumentasjon pa at inkludering for elever med store behov
ikke er mulig. Lisa gikk pd samme skole som Britt. Hun hadde tilhorighet til en
klasse, men fikk deler av sin spesialundervisning i enetimer eller gruppe utenfor
klassen. Denne skolen hadde, som vi har omtalt over, en erkleert malsetting om
minst mulig bruk av grupper og enetimer og at mest mulig av spesialundervis-
ningen skulle forega inne i klassene.

Anne og Pal, som gikk pa en annen videregdende skole, hadde ulik grad av
organisatorisk segregerte/inkluderte losninger. Anne hadde gjennom alle de tre
arene hun brukte pa vgl og vg2, tilherighet til en ordinzr klasse, men hun had-
de relativt mye av opplaeringen sin i sma grupper. Pal derimot, sa fra at han ikke
ville veere spesiell, og fikk all opplaeringen i klassen sin. Begge klarte seg faglig
bra, og vi ser at to ulike organisatoriske lgsninger har gitt positivt utslag. Vi
minner om at vi over har vist at denne skolen hevder a ha en pragmatisk tilneer-
ming til spesialundervisning, de er lesningsorienterte, men bygger pa elevenes
premisser.

Eva har gétt vgl tre ganger, og hatt sa godt som all sin opplering som 1: 1
undervisning med assistent. Hun har alvorlige leerevansker, og det faglige utbyt-
tet av videregdende oppleering har veert minimalt. Olaf, som vi ikke har omtalt
tidligere, har store emosjonelle vansker knyttet til traumatiske opplevelser i fa-
milien. Disse slar ut i alvorlige atferdsvansker. Han har hatt mye av undervis-
ningen sin i segregerte opplegg, bade i barneskolen, ungdomsskolen og i vide-
regaende opplering. Det faglige utbyttet av videregédende opplaring ble mini-
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malt. Vi ser her to eksempler pa elever som har hatt sveert mye segregert
opplering, dvs. opplering enten i enetimer eller i smé grupper, og de har altsa
oppnadd et sveert begrenset utbytte av videregaende oppleering. Etter var vur-
dering er ikke dette en dokumentasjon pa at segregerte opplegg ikke virker. Slik
vi s& disse ungdommene, var det sveert utfordrende a skape oppleringstilbud,
inkluderte eller segregerte, som kunne hjelpe dem til & oppna faglig og sosial
progresjon. Det ville ikke veere umulig. Men vi tror ikke lgsningen ligger i de-
batten inkludert eller segregert, men i 4 lage gode opplegg som inkluderer reell
tilpasset oppleering og tett oppfelging basert pd en bevisst pedagogikk (jf. Mar-
kussen m.fl. 2003).

Til slutt vil vi nevne Ola. Han har bade pé vgl og vg2 hatt tilherighet til en
liten gruppe. Gjennom dette opplegget hadde Ola god faglig progresjon, og selv
om malet for oppleaeringen var kompetanse pa lavere niva, uttalte leererne mot
slutten av vg2, at de mente at han hadde potensial til 4 fa en ordinzer leereplass.
Her ser vi en ungdom som oppnadde suksess gjennom et segregert opplegg.

Vikunne brukt flere eksempler fra de 15 ungdommene vi har intervjuet, men
det ville ikke endret bildet. Forholdet mellom disse elevenes resultater fra vgl og
vg2 gir ikke grunnlag for & konkludere at organisatorisk inkluderte lgsninger
produserer bedre faglige resultater enn organisatorisk segregerte opplegg. Vi
har sett at begge varianter bidrar bade til suksess og fiasko, og vi har sett at de
unges ferdigheter og innstilling kan veere utslagsgivende.

6.6 Det sosiale er vanskelig

Ogsa i forhold til de unges sosiale utvikling og sosiale utbytte av videregaende
opplering dreftes hvorvidt det er best at elevene far spesialundervisning inne i
ordinzeere klasser eller i egne klasser, sma grupper og enetimer.

Anne hadde mesteparten av tida si i ungdomsskolen i sma grupper, og hun
hadde da fa venner. Pa vgl og vg2 var hun mer i ordiner klasse, og hun fikk
mange venner. Hun fungerte bra sosialt i klassen, og var ssmmen med skoleven-
ner pd fritida.

Per onsket ikke & skille seg ut, og ville derfor ha mest mulig undervisning
inne i klassen, men opplevde at han ikke ble inkludert. Han var forsiktig i sin
tilneerming til de andre, og hadde ikke de samme interessene som de jevnal-
drende guttene. De andre guttene i klassen ville ikke ha han med, verken i det
faglige eller det sosiale.

Ola gikk i en liten gruppe, og kom godt overens med de andre i gruppa. Han
var sjenert og fikk ingen venner.
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Pal nektet & ha spesialundervisning utenfor klassen, han ville ikke vere spe-
siell. Forste ar i videregaende hadde han knapt venner, og i friminuttene fore-
trakk han & sitte inne og hore pa musikk. I vg2 fortalte han at det han likte best
pa skolen var a veere ssmmen med venner, og at han var mye sammen med ven-
ner pa fritida.

Eva hadde tilhorighet til ordinaer klasse, men hadde 100 prosent 1: 1 med as-
sistent. I kantina satt hun ofte alene, og ingen av jentene i klassen kom bort til
henne. Hun hadde ingen sosial omgang med noen pa skolen.

Lisa hadde fa venner i ungdomsskolen. I videregdende opplering gikk hun i
ordineer klasse, og fikk en del av oppleeringen i grupper og enetimer. Hun hadde
et stort nettverk av venner og kjente, primeert utenfor skolen, men hun hadde
venner pa skolen ogsa.

Dette kan synes som et kaotisk bilde, men det er etter var vurdering mulig &
se et monster. Dersom den unge ikke skiller seg for mye fra de ovrige i klassen,
kan de bli akseptert, bli en del av det sosiale livet og fa venner i klassen. Skiller
de seg for mye ut, for eksempel i intellektuell kapasitet, sosial veeremate, inter-
esser og modenbhet, er det vanskelig at plasseringen i ordinzere klasser blir inklu-
dering og ikke bare integrering. Toleransen synes a vaere relativt stor, men det
gar en ytre grense for hva som aksepteres og er du pa utsiden av den, sa blir du
ikke inkludert i fellesskapet. En leerer uttrykte det slik: «<Medelevene til de som
har spesialundervisning er snille, hyggelige, hoflige, men de blir ikke venner
med de som er synlig annerledes. Elevene med spesialundervisning blir ikke in-
kludert blant medelevene».

6.7 Svak refleksjon rundt prinsipper for

spesialundervisning

I et tidligere arbeid (Markussen m.fl. 2003) var en sentral konklusjon at et viktig
kjennetegn ved skoler som oppnadde gode resultater i forhold til ungdom med
spesialundervisning var at det ved skolene eksisterte en pedagogisk grunntanke
som spesialundervisningen ble styrt etter. «Dette betyr at var undersokelse pe-
ker i retning av at for 4 oppna gode resultater innenfor spesialundervisning, er
hoy pedagogisk bevissthet i forhold til det man driver med svert viktig
(...)«(Markussen m.fl. 2003: 181). Med dette utgangspunktet har vi sett neerme-
re pa om skolene i denne undersokelsen gir uttrykk for en pedagogisk grunnidé
som ligger til grunn for deres spesialundervisning.
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For 4 f4 kunnskap om dette spurte vi ledelsen ved skolene om hvilke prinsip-
per som la til grunn for spesialundervisning ved deres skole. En av rektorene
svarte «Vi har ingen», en annen «Vi har nok ikke en uttalt policy», og en tredje
ble svar skyldig. Ved de gvrige skolene fikk vi i hovedsak svar som dette: « Vi sty-
rer etter prinsippet om at flest mulig skal inn i klassen og at flest mulig skal fa
stotte inne i klassen. Vi bruker i liten grad 1: 1 undervisning og sma grupper,
men kan gi stotten i tillegg til at de er i klassen. Vi bruker mye tolaerer i studie-
retningsfagene, og det fungerer». Eller: «Det er inkluderinga vi styrer etter». Pa-
rallelt med slike utsagn gir skolenes ledelse uttrykk for en pragmatisk tilneer-
ming, selv om det er inkludering som gjelder og selv om undervisningen ber gis
inne i klassen, oppfattes ikke dette absolutt. I noen tilfeller kan det vare ned-
vendig 4 ta elevene ut av klassene sine: «Man kan ha et eget opplegg i noen timer,
men likevel fole seg inkludert her hos oss». Noen argumenterer for bruk av stet-
tegrupper i noen fag: «Egentlig er stottegruppa var kanskje en form for segrege-
ring. (...) Men vi er lesningsorienterte. Jeg ser at eleven trives med det. Da gar
jeg for det». Andre gér enda lenger og argumenterer for sin permanente bruk av
inndeling i klasser basert pa nivadifferensiering: «Vi har to tilrettelagt-grupper.
Jeg tror dette forer til at bade elevene med spesialundervisning og de ordinzere
far bedre lop. At ordinaerklasse-elevene ikke ma ta disse forer til at elevene i de
ordinaere klassene far et bedre lop». I dette siste tilfellet bruker man de ovrige
elevenes interesser som argument for segregering. Dette er et paradoks: det & ta
elever ut av klassen er et virkemiddel for at disse elevene skal oppna sterre ut-
bytte. Her sier man altsd at man bruker dette virkemidlet, men man gjor det
ogsé av hensyn til de elevene som blir igjen. For at de skal fa et bedre lop, er det
en fordel at de som trenger spesialundervisning ikke er der. Det er interessant
at dette er et premiss for organisering av spesialundervisning.

Nér man sper skoleledere om hvilke prinsipper for spesialundervisning sko-
len legger til grunn, kan man vente at de forseker 4 svare i forhold til det de opp-
fatter som fasit. Det kan veere fasit i forhold til offisiell politikk slik den er er-
kleert fra for eksempel statlig hold. Eller det kan veere fasit i forhold til hva de
forventer at intervjuer vil hore. Vi har foran (kapittel 2) argumentert for at de
statlige signalene nar det gjelder spesialundervisning spriker: samtidig som be-
stemmelsen om spesialundervisning i Oppleringslova ble opprettholdt etter en
debatt om & fjerne dem, signaliserer Storting, Regjering og Departement at det
er et mal a redusere bruken av spesialundervisning og ke bruken av tilpasset
opplering. Personen som gjennomferte intervjuene har gjennom tidligere fors-
kning pa omradet konkludert at ungdom med spesialundervisning i viderega-
ende opplering oppnar bedre faglige resultater i nar de gar i ordineaere sammen-
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lignet med egne klasser (Markussen 2000, 2001,2004), men har etter en kvalita-
tiv studie nyansert dette bildet, og sagt at i tillegg til & veere opptatt av skillet
segregert/inkludert, er et viktig grunnlag for & lykkes med spesialundervisning
at denne bygger pa en pedagogisk og didaktisk bevissthet og at elevene far tett
oppfelging (Markussen m.fl. 2003). Dette betyr at enten de intervjuede skolele-
derne skuer hen til offisiell politikk eller det de forventer at intervjueren vil hore,
sd finnes ingen fasit. Dette plasserer dem i en posisjon hvor det ikke fins enty-
dige forventinger, og de ma svare ut fra slik de faktisk opplever situasjonen. Og
svarene er jo akkurat slike, de representerer ikke en unison oppslutning om en
bestemt lgsning eller noen bestemte prinsipper.

Alle skolene som forsgkte & redegjore for prinsipper som 14 til grunn for
gjennomfering av spesialundervisning knyttet svarene sine til spersmal om in-
kludering/segregering forstatt som en debatt om organisering av spesialunder-
visning; far elevene spesialundervisning i ordinaere klasser eller ikke. Ingen av
skolene loftet entydig frem noen grunnleggende pedagogiske prinsipper som de
bygde virksomheten pa. For 4 illustrere hva vi legger i dette, vil vi vise til Mar-
kussen m.fl. (2003), hvor det altsé ble konkludert med at hoy pedagogisk be-
vissthet var viktig for & oppna gode resultater i arbeidet med spesialundervis-
ning. én av skolene i den undersgkelsen kunne virkelig dokumentere gode re-
sultater for sine elever med spesialundervisning. «Leringsarbeidet pd denne
skolen baserer seg pa én pedagogisk grunntanke. Skolen hadde valgt konsekvens-
pedagogikk som grunnlag for aktiviteten. Alt som skjedde pa skolen skulle i
prinsippet relateres til konsekvenspedagogikk. Skolens ledelse visste det. Laerer-
ne visste det. Miljoarbeiderne pa internatene visste det. Vaktmestere og renhol-
dere visste det. Elevene visste det. Og foreldrene visste det. Konsekvenspedago-
gikken gjennomsyret virksomheten pa denne skolen, og bevissthetsnivaet om-
kring dette var hoyt. Alle ansatte ble skolert i konsekvenspedagogisk teori og
praksis» (Markussen m.fl. 2003: 180).

Ingen av skolene i den foreliggende underspkelsen ga gjennom intervjuene
med oss, uttrykk for et pedagogisk og didaktisk refleksjonsnivd som kunne min-
ne om dette. Det er tvert i mot var vurdering at vi gjennom intervjuene fikk do-
kumentert enten at det ikke eksisterte noen tanker og prinsipper om gjennom-
foring av spesialundervisning, eller at de tankene og prinsippene vi fikk hore
om, dreide seg om organisering, og ikke om hvilken pedagogikk og pedagogisk
grunntenking som skulle ligge til grunn for spesialundervisningen ved den en-
kelte skole.

Vi intervjuet ogsé ledelsen for de fylkeskommunale utdanningsetatene i de
fylkeskommunene der disse femten elevene gikk pa videregédende skole. Det var
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gjennomgdende at man hadde fatt med seg og tatt stilling til forslaget fra Seog-
nen-utvalget (NOU 2003: 16) om & fjerne bestemmelsen om spesialundervis-
ning fra Oppleringslova, og i stedet satse pa en styrking av tilpasset opplaering.
To av de tre fylkeskommunene ga uttrykk for at de stottet forslaget, en sa det slik
«Vivar oppgledd over denne maten & tenke pa. Det ville gitt et puft i forhold til
tenking om tilrettelegging. Vi blei skuffa over resultatet». Alle tre fylkeskommu-
nene ga uttrykk for at de opplevde doble signaler; ingen endring av bestemmel-
sene om spesialundervisning i Opplaringslova samtidig med de sterke signale-
ne om tilpasset opplering i Kunnskapsloftet. Alle tre ga ogsa uttrykk for at de la
vekt pé a folge de statlige signalene med en malsetting om a redusere antall elev-
er med spesialundervisning etter enkeltvedtak og sterkere fokus pé tilpasset
opplering og en inkluderende skole. De fortalte om pavirkningsarbeid i forhold
til skolene, men ingen av dem kunne berette om et fylkeskommunalt trykk mot
de videregaende skolene for 4 realisere dette ute blant elevene. Alle tre la tvert i
mot vekt pa at ansvaret for dette var delegert til den enkelte videregaende skole,
og at det var opp til skolene & lose denne oppgaven. Det vi ser er altsa fylkeskom-
mune utdanningsetater som i all hovedsak slutter seg til de statlige styringssig-
nalene for spesialundervisning, og videreformidler disse til skolene, men uten &
legge noe sterkt trykk pa dette. Dette kan veere en forklaring pa at vi ikke obser-
verte noen skoler som forfektet en grunnleggende pedagogisk ide som grunnlag
for sin spesialundervisning, og at vi fant skoler som ikke var sa opptatt av a re-
dusere antall elever verken med spesialundervisning etter enkeltvedtak eller &
redusere bruken av egne klasser med redusert elevtall.

6.8 Oppsummering: Grunnskolen har sviktet og
videregaende forsgker a reparere — med og
uten hell

Gjennom vare intervjuer med 15 ungdommer og en rekke personer rundt dem,
bl.a. leerere og foresatte, har vi sett tydelige eksempler pa at grunnskolen har
sviktet. Vi har mett ungdommer som ikke har fatt det oppleringstilbudet de
skulle hatt eller de har fatt et oppleeringstilbud hvor for mye av oppleeringen har
veert gitt i segregert form, og resultatet har blitt at de har gatt ut av grunnskolen
med svakere resultater enn de hadde hatt potensial for, og at de har mott vide-
regaende opplering med et behov for fortsatt (segregert) spesialundervisning.
Vi har sett at de videregaende skolene ofte har lagt ned mye arbeid i 4 tilrette-
legge for disse ungdommene, men at resultatet varierer. I noen tilfeller har det
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veert mulig a reparere skadene fra ungdomsskolen, i andre har det ikke veert det.
Suksess eller fiasko, nar videregaende skole har lagt til rette pa ulikt vis, har va-
riert bl.a. med de unges forutsetninger og innstilling. Man kunne tenke seg at
skoler som bygger sin spesialundervisning pa en pedagogisk grunntanke, ville
oppna bedre resultater enn andre, slik det er vist av Markussen m.fl. (2003).
Men ettersom vi ikke har funnet at noen av skolene i vart materiale entydig byg-
ger sin spesialundervisning pa noen gjennomgéaende, grunnleggende pedago-
giske prinsipper, er det ikke mulig a spore slike eventuelle forbindelser i dette
materialet. Det er heller ikke slik at dette materialet peker i retning av at enten
segregerte eller inkluderte lgsninger gir best resultat; begge losninger har pro-
dusert bade suksess og fiasko blant vare respondenter. Vi har ogsa sett at sosial
inkludering er vanskelig dersom de unge skiller seg for mye fra de fleste i klassen
nér det gjelder intellektuell kapasitet, sosial veereméte, interesser og modenhet.
Det er aksept for forskjellighet, men denne aksepten har en grense, og er man
pa utsiden av den grensen, er man ikke inkludert i fellesskapet.
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7 Hva gir best karakterer i
videregaende —
spesialundervisning som er
organisatorisk inkludert eller
spesialundervisning som er
organisatorisk segregert?

7.1 Innledning med problemstillinger

I Reform 94-evalueringen ble det dokumentert at elever som fikk spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stotte innenfor rammen av en ordinzr skoleklasse
— det vi forstar som organisatorisk inkluderende spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stotte — i gjennomsnitt fikk bedre karakterer og raskere og mer omfat-
tende kompetanseoppnaelse enn elever som fikk tilrettelagt undervisning i egne
klasser med redusert elevtall — det vi forstar som organisatorisk segregert spesial-
undervisning eller ekstra hjelp og stotte. Dette ble dokumentert i flere uavhengige
undersokelser etter 1994 (se f.eks. Kvalsund 1997, Markussen 1997, 2000, 2001,
2004 og Gregaard 2000, 2002). En av disse undersokelsene viste ogsa at de ov-
rige elevene i de ordinzre skoleklassene, de vi i mangel pa en bedre betegnelse
kaller «ordinare elever», ikke tapte prestasjonsmessig pa a bli eksponert for
elever som fikk tilrettelagt undervisning innenfor en organisatorisk inkluderen-
de ramme (Gregaard 2000, 2002). Det var faktisk en svak, men statistisk palite-
lig, positiv gjennomsnittlig prestasjonseffekt blant de ordinzere elevene som delte
klasserom med elever som fikk tilrettelagt undervisning i den ordinare skole-
klassen eller som supplement til den ordinaere undervisningen. Det synes med
andre ord a veere slik at spesialundervisningens innretning og omfang i de ordi-
naere skoleklassene (eller i tilknytning til dem) umiddelbart etter Reform 94 re-
presenterte en «vinn-vinn-situasjon» for elevene i disse klassene: De fleste orga-
nisatorisk inkluderte elevene hadde betydelig fordel av dette, og det sa dessuten
ut til at ogsé de ordinaere elevene i gjennomsnitt fikk et lite positivt utbytte. Som
gruppe betraktet, tapte de i hvert fall ikke p& denne eksponeringen.

I kapittel 7 diskuteres tre problemstillinger:
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7.1.1  Gir organisatorisk inkludering fortsatt best karakterer?
Forst spor vi om spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte som er organi-
satorisk knyttet til ordinaere skoleklasser, fortsatt gir elever som har behov for
tilrettelagt undervisning bedre karakterer i gjennomsnitt i vgl enn spesial-
undervisning eller ekstra hjelp og stotte som gis i egne klasser med redusert
elevtall (avsnitt 7.2). I forste omgang regnes de elevene som far noe undervis-
ning i en ordinar skoleklasse (tilrettelagt eller ikke) og noe undervisning som
enetimer eller i smagrupper utenfor denne klassen, som organisatorisk inklu-
derte elever.

Et underliggende spersmal er naturligvis om det ogsa er nedvendig a inndele
disse elevene i ulike grupper etter om de far hele undervisningen eller bare deler
av den innenfor rammen av en ordinaer skoleklasse. Elever som far all undervis-
ning i egne klasser med redusert elevtall, eventuelt supplert med enetimer og
lignende, oppfattes i hele dette kapitlet som organisatorisk segregerte elever (av-
snitt 7.2).

7.1.2 Leereren, familien eller gjengen?

Deretter spor vi: Hvis det er slik at én spesiell organisatorisk innretning av
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette gir bedre resultater enn andre
lgsninger, hva kan dette skyldes? (avsnitt 7.3).

Det klassiske svaret i utdanningsforskning er at det enten er «familien»,
«leereren» eller «gjengen» som betyr mest for elevenes prestasjonsniva i skolen
(Jencks m.fl. 1972, Wittrock red. 1986, Gregaard 1995/1997). En hypotese er at
den enkelte elevens prestasjonsutvikling vil veere sterkest pavirket av kvaliteten
pé det leereren foretar seg i klasserommet. Leereren er ikke bare klassens kyndig-
ste og mest erfarne person. Lareren er ogsa leder — klassens faglige mentor og
inspirator. Vi underseker om skolens prioritering av spesialundervisning, det
tilrettelagte undervisningsoppleggets spesifikke innretning og omfang, eventu-
elt leererens kompetanse, undervisningsmetoder og «ideologi» betyr mer for
elevenes prestasjonsniva i vgl enn det den organisatoriske innretningen gjor.

P& samme mate har det veert pekt pa at elevenes prestasjonsutvikling forst og
fremst er neert knyttet til klassekameratenes faglige niva. Helt siden publiserin-
gen av 15,000 Hours (Rutter m.fl. 1979/1987) har det veert dokumentert at slike
«gjengeftekter» i noen grad kan kompensere for at enkelte elever har et for-
holdsvis svakt faglig utgangspunkt. Datasettet vart inneholder mange empiriske
indikatorer pa elevenes relasjoner i klasserom og skolegard.

Endelig er det vanlig a anta at foreldrenes ressurser og involvering i barnas
skolegang (foreldrestotte) har stor betydning for prestasjonsnivaet deres (Cole-
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man m.fl. 1966). Er det for eksempel systematisk sosial seleksjon av elever til de
organisatoriske innretningene som gir elever med tilretteleggingsbehov det bes-
te prestasjonsnivéet i skolen? Dette kan ogsé oppfattes som en form for kollek-
tive ressurser som elevene nyttiggjor seg nar det forventes at de skal yte og pre-
stere (Coleman m.fl. 1966, Hernes og Knudsen 1976).

Til slutt i avsnitt 7.3 sper vi om mer personlige egenskaper som for eksempel
mestringsforventninger, personlige mal og aspirasjoner og fritidsorientering
pavirker vgl-karakterene til elever som har behov for tilrettelagt undervisning
og opplaring i skolen.

Det er hele tiden et poeng i dette avsnittet & undersoke om alle disse forhol-
dene pavirker elevenes prestasjonsniva direkte, dvs. pa toppen av eller pa be-
kostning av mulige effekter av organisatorisk innretning, eller om de pavirker
prestasjonsnivaet indirekte via seleksjon av elever (inkludert foreldreressurser)
og leerere til ulike organisatoriske innretninger av spesialundervisning eller ek-
stra hjelp og stotte i videregaende (avsnitt 7.3).

7.1.3  En «vinn-vinn situasjon» eller en «trade off» mellom
ulike legitime interesser?

Den tredje problemstillingen fokuserer pa de ordinaere elevene. Na spor vi om
disse elevene péavirkes positivt eller negativt av det a bli eksponert for organisa-
torisk inkluderende spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte. At ordinzere
elever eksponeres for inkluderende spesialundervisning eller ekstra hjelp og
stotte forstas slik at de gar i klasse med andre elever som fir spesialundervisning
eller ekstra hjelp og stotte. Reform 94-evalueringen indikerte at det kunne veere
gunstig ogsa for disse elevene at klassen fikk en eller to elever som hadde tilret-
teleggingsbehov. Er det fortsatt en tendens til at organisatorisk inkluderende
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette representerer en «vinn-vinn-si-
tuasjon» for de ulike elevgruppene i en ordinzr skoleklasse? (avsnitt 7.4).

7.14 Kontekstfglsomme sammenhenger — ikke fysiske
lovmessigheter

I samfunnsvitenskap opereres det ikke med generelle lovmessigheter. Sosiale
mekanismer (og prosesser) antas tvert i mot a vere svert kontekstfolsomme
(Skog 2004, Elster 1989, 2007). Derfor er det viktig & understreke at funnene fra
evalueringen av Reform 94 refererer til en konkret praksis i norsk videregaende
skole pa slutten av 1990-tallet, for eksempel at det fulgte ekstra ressurser med
inkluderingen, fra fysisk tilrettelegging til bruk av assistenter og ekstra lerere,
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at en andel av de organisatorisk inkluderte elevene fikk deler av undervisningen
sin som enetimer eller i sméd grupper utenfor de ordinare skoleklassene, og at
inkluderingen ble praktisert i beskjedent omfang i den forstand at det sjelden
var snakk om mer enn én til to elever i klasser som ofte bestod av mer enn 20
elever.

Det er ogsa viktig a understreke at elever som rekrutterte til egne klasser med
redusert elevtall gjennomgiende hadde svakere opptakskarakterer?® og flere og
mer omfattende vansker enn elever som rekrutterte til organisatorisk inklude-
rende spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette. En systematisk sammen-
ligning av disse gruppene viste imidlertid at det var stor spredning i opptakska-
rakterer og i omfanget av vansker i begge gruppene, og at det var mulig & identi-
fisere en kjerne av elever i begge grupper som hadde noenlunde likt utgangspunkt
faglig, sosialt og med hensyn til vanske.

Modelleringen av disse positive inkluderingseffektene var heller ikke sa pre-
sis at den kunne angi eventuelle «optimumspunkter», for eksempel om det i dis-
se konkrete situasjonene var slik at bestemte (prestasjonsmessige, sosiale, mm.)
konstellasjoner av organisatorisk inkluderte elever og ordinzere elever ga posi-
tive resultater for alle grupper, mens andre konstellasjoner fremstod som ugun-
stige for minimum en av gruppene®!. Resultatene var heller ikke spesifisert pa
utdanningsprogrammer (studieretninger). Organisatorisk inkludering ga et
signifikant positivt utbytte for ordineere elever som et gjennomsnitt over de tte
studieretningene som inngikk i undersokelsens utvalg. I denne analysen har vi
ambisjoner om & skille mer systematisk mellom studiespesialisering og de tre
yrkesfaglige utdanningsprogrammene som inngar i utvalget vart>,

Et annet funn fra evalueringen av Reform 94 indikerer at nettopp konstella-
sjoner av ulike grupper elever i skoleklassen kan ha betydning for den enkeltes
prestasjonsniva. Elever i ordinzere klasser tapte pa at klassekameratene deres var
taglig svake. Elever i klasser med hoyt gjennomsnittlig prestasjonsnivé gjennom
hele aret fikk langt bedre karakterer og kompetanseoppnéelse enn elever som
befant seg i klasser hvor flertallet hadde moderat til svakt prestasjonsniva. Ogsa
skoleflinke elever tapte ganske mye pa & bli sterkt eksponert for svake med-
elever. Det er med andre ord ikke riktig som det av og til hevdes, at de flinkeste
klarer seg uansett. Dette funnet kaster ogsa lys over hva som kan vere hoved-
problemet i de organisatorisk segregerte undervisningsoppleggene. Hvis det er

20 Opptakskarakterer er de karakterene ungdommene ble tatt inn i videregdende opplering pa grunnlag av,
dvs. ungdomsskolekarakterene. Vi bruker begge de synonyme begrepene opptakskarakter og ung-
domsskolekarakter i denne rapporten.

21 Modellene er additive og er derfor ikke egnet til a svare pa slike presise spersmal.

22 Teknologi og industriell produksjon, helse- og sosialfag, restaurant og matfag.
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riktig at elever «lofter i flokk», at de stimulerer hverandre bade positivt og nega-
tivt, blir det et problem for alle elevene i en gruppe hvis det generelle ferdighets-
nivaet er for lavt. Det er kanskje nettopp det faktum at mange organisatorisk in-
kluderte elever ma strekke seg rent faglig i en ordinzer klasse, som gjor at de pre-
sterer bedre i gjennomsnitt enn de ellers ville ha gjort. La oss fremme denne
tolkningen som hypotese for kapittel 7.

7.1.5 En rekke konkurrerende forklaringer

Alternativt kan vi tenke oss at det ikke er konstellasjonen av elever i en gruppe,
men det de eksponeres for utenfra, for eksempel innretningen pa og omfanget
av tiltakene, som er viktigst for prestasjonsnivéaet deres. Og, her onsker vi a fo-
kusere pa sertrekk ved spesialundervisningen og den ekstra hjelp og stotte som
gis til elever med ulike tilretteleggingsbehov. Hvis det er slik at organisatorisk
inkluderende spesialundervisning gir en gevinst sammenlignet med organisato-
risk segregert spesialundervisning, hva kan dette skyldes dersom forklaringen
ikke bygger pa det faktum at disse elevgruppene eksponeres for medelever som
har sveert ulikt ferdighetsniva?

7.1.6 Learerstotte, foreldrestgtte og elevstgatte

For det forste kan vi tenke oss at det & porsjonere (dimensjonere) spesialunder-
visningen riktig er viktig, for eksempel at omfanget verken er for lite eller for
stort, at leererne klarer a utvikle et tilbud som passer til den enkelte elevens be-
hov i ulike fag. Det kan ogsa tenkes at det & kombinere organisatorisk inklude-
rende og segregerte losninger fremstér som gunstig i gjennomsnitt, for eksem-
pel at undervisning med ekstra menneskelige og faglige ressurser inne i klassen
(assistent, ekstra fagleerer) suppleres med enetimer, eventuelt smagruppeunder-
visning utenfor klassen. Dette kan veere uttrykk for at spesialundervisningen
organiseres fleksibelt, og at undervisningen lettere kan tilpasses den enkelte
elevens behov for hjelp og stotte — og individualisert undervisning har vert (og
er) et credo i moderne skolefilosofi. Men det 4 bli tatt ut av klassen kan ogsa re-
presentere et problem for eleven. Det kan for eksempel virke stigmatiserende.
Vi har bl.a. spurt elevene om de synes de far tilstrekkelig hjelp og stotte og om
de synes det er flaut at de gjores til gjenstand for denne ekstra oppmerk-
somheten fra laerernes og skolens side. Vi sper om ogsa slike forhold har betyd-
ning for elevens prestasjonsniva ved utgangen av vgl ndr vi tar hensyn til at
elevene har ulike vansker, at de har (sveert) ulikt opptaksgrunnlag (ungdoms-
skolekarakterer), at de har valgt ulike utdanningsprogrammer i videregaende,
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for eksempel studiespesialisering versus yrkesfag, og lignende. Helt siden evalu-
eringen av Reform 94 har det veert observert at prestasjonsutviklingen er litt ulik
pa ulike studieretninger. Yrkesfagelever har gjerne litt storre sannsynlighet for
a opprettholde sitt prestasjonsniva fra ungdomsskolen enn det elever i studie-
spesialisering/allmennfag har. Dette kan ha med vanskelighetsgrad & gjore, men
det kan ogsa vere snakk om litt ulike «evalueringsregimer» i ulike utdannings-
programmer. Og dette ma vi ta hensyn til nar vi studerer effekter pa karakterut-
byttet i lopet av skoledret, hvor det i hovedsak er fagleerere som setter karakte-
rene, dvs. som standpunktkarakterer (Grogaard 2002, Markussen m.fl. 2006,
Storen m.fl. 2007, Gregaard m.fl. 2008, Markussen m.fl. 2008).

Det kan ogsa hende at leerernes kompetanse som formell utdanning, erfaring
og ansiennitet og deres holdninger til det de driver med har betydning for elev-
ene deres. Det antas gjerne at man ikke kommer serlig langt hvis man ikke har
tro pa det man holder pa med, for eksempel hvis innretningen pé spesialunder-
visningen bryter med den faglige forankring eller «ideologi» som leereren gir ut-
trykk for. Alternativt kan det ogsa tenkes at dette ikke har betydning fordi gjen-
nomsnittslererne er si profesjonelle at de gjennomferer en bestemt praksis pa
tilfredsstillende mate selv om det bryter med deres forestillinger og personlige
erfaring med hva som fungerer best. At vi eventuelt ikke finner selvstendige
effekter av slike uttrykte holdninger kan faktisk vitne om profesjonalitet blant
leererne, ikke at holdningene deres er uten betydning for elevenes resultater.

Videre kan det tenkes at tidsbruken og den grunnleggende profilen i under-
visningen pavirker elevenes sluttresultat — alt annet likt. Vi observerer at omfan-
get av tavleundervisning, individuelt arbeid og samarbeid er korrelert med elev-
enes gjennomsnittlige prestasjonsniva ved utgangen av vgl. Blant de ordinaere
elevene ser det ut til at en kombinasjon av utstrakt tavleundervisning (kollektiv
instruksjon av en kyndig person) kombinert med utstrakt bruk av individuelt
arbeid er klart assosiert med bedre karakterer, mens satsing pa elevsamarbeid
ikke er korrelert med gode karakterer i vgl. Blant elever med tilretteleggingsbe-
hov observeres noe av det ssmme, men her er ogsa samarbeid mellom elever po-
sitivt assosiert med gjennomsnittskarakteren i vgl. Er dette bare noe vi obser-
verer eller gir denne profilen i undervisningen et bidrag til & forsta hvorfor elev-
er far sa ulike karakterer nar vi tar hensyn til det faktum at disse elevene ogsa
har sveert ulikt opptaksgrunnlag (ungdomsskolekarakterer), og at de velger uli-
ke utdanningsprogrammer?

Endelig kan det vere slik at forst og fremst er de sosiale og faglige relasjonene
i hjem, klasserom og skolegérd som har betydning for at elevene skal motiveres til
den innsatsen som kreves for a fa bedre prestasjoner. Foreldrestotte, elevstotte og
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leererstotte kan vaere viktige ressurser for den enkelte eleven. Det virker usannsyn-
lig at den som har store sosiale vansker, som kanskje gruer seg til & g& pa skolen
og som mistrives der, skal kunne levere faglige prestasjoner som betaler seg gjen-
nom lererens karaktersetting underveis og til eksamen. Vi kan i hvert fall tenke
oss at interesserte og engasjerte foreldre, forstaelsesfulle, dyktige og stottende lee-
rere og inkluderende og greie medelever bidrar til & skape den trivelige atmosfae-
ren i klasserom og skolegard som gir den enkelte kraft og styrke til & yte nar det
virkelig kreves. Amerikansk skoleforskning som har sett pa betydningen av trivsel
konkluderer at trivsel er meget viktig for elevens ytelse, bare den pakkes inn i en
undervisningsatmosfaere som er fokusert og ikke «lgssluppen» (Good og Brophy
1986). Norske data fra Elevinspektorene viser antagelig noe av det samme. Trivsel
kombinert med fokus (bl.a. akademisk orientering og arbeidsro) gir bedre resul-
tater alt annet likt, bide blant barn og blant ungdom (Gregaard m.fl. 2008)%. Vi
forventer at elever som trives i klassen og skolen presterer bedre enn de ellers ville
ha gjort, og langt bedre enn om de gruer seg til timene og friminuttene. Vi forven-
ter ogsa at foreldrestotte, leererstotte og elevstotte gir prestasjonsgevinst, og frem-
mer dette som hypoteser til avsnitt 7.3.

Et aspekt ved slike problemstillinger er & undersgke om alvorlig problemat-
ferd pavirker prestasjonsnivéet. I utgangspunktet kan vi tenke oss at enkelte
elever reagerer destruktivt nar de opplever at det butter i mot. I s fall skulle in-
dikatorer pa alvorlig problematferd fra det  opptre kriminelt og voldelig til det
a forstyrre seg selv og andre, lede til svake prestasjoner for en selv og for andre.
En klassisk utdanningsstudie hevdet imidlertid at det krever mer ressurser, an-
tagelig ogsa intelligens, & velge opposisjonen fremfor imitasjonen (konformi-
tet). Dette var Paul Willis beromte tese i sin studie av «the lads» (de toffe gutta)
og «the ear’oles» («grehullene», de som herer etter) i britiske klasserom og sko-
legarder pa 1970-tallet (Willis 1977). I sa fall er det ikke sikkert at de som frem-
star som béde rampete og destruktive i sin opptreden overfor leerere og medel-
ever betaler en pris for dette selv i form av darligere karakterer (de kan naturlig-
vis redusere andres muligheter). Siden laererne setter de fleste karakterene er det
kanskje mest sannsynlig at alvorlig problematferd «straffes» med litt svakere ka-
rakterer — alt annet likt — eller utviser leererne ekstrem talmodighet og profe-
sjonalitet pa dette feltet?

23 Det var ogsd viktig at de voksne viste barna at de tok vare pa det fysiske miljoet. En faktor som indikerte
renhold og vedlikehold inngikk i dette knippet av trivsel og fokus som ledet til bedre prestasjoner i bar-
neskolen (ibid, kap. 4 og 5) (jf. Rutter m.fl. 1979/1987).
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7.1.7 Mestringsforventninger, personlige mal og aspirasjoner
Den som aspirerer litt i overkant, som har ekstra tro pa egne ferdigheter og som
har evne til & takle utfordrende og overrumplende situasjoner, er kanskje litt mer
fokusert, litt mer iherdig og litt mer utholdende enn andre i samme situasjon.
Hoye mestringsforventninger kan representere en slik indre kraft (selv om den
kommer utenifra) som gjor at vgl-karakterene blir litt bedre enn det man skulle
forvente nar man kjenner opptaksgrunnlaget fra ungdomsskolen. Albert Bandura
(1977) ville muligens resonnert pa denne méten (Hergenhahn 1976/1982).

Selv om den gjennomsnittlige gevinsten ved a motta organisatorisk inklude-
rende spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte var ganske stor pa 1990-
tallet er det ogsa viktig & understreke at dette er basert pa gjennomsnitts-
betraktninger. Noen elever som fikk tilrettelagt oppleering avviker naturligvis
sterkt fra dette monsteret. Kvalitative undersekelser som ble gjennomfert noen
ar senere dokumenterte at enkelte elever absolutt fikk det beste oppleerings-
tilbudet innenfor en organisatorisk segregert ramme (Markussen m.fl. 2003). At
det ikke er slik for elever som befinner seg rundt gjennomsnittet i de ulike elev-
gruppene, indikerer imidlertid at organisatorisk segregerte undervisningsmo-
deller hadde et litt for stort omfang pa 1990-tallet (jf. diskusjonen om segrege-
ring og inkludering i avsnitt 2.2). Er det fortsatt slik?

Vi har gjort analysene i et datasett som har noenlunde samme struktur som
i evalueringen av Reform 94. Vi har hele skoleklasser, som dels bestar av egne
klasser med redusert elevtall og dels bestar av ordinzere klasser, hvorav noen av
elevene far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte inne i klassen eller i
tilknytning til undervisningen der, mens andre far ordineer undervisning hele
tiden. Vi har sett at utvalget omfatter fire utdanningsprogrammer, studiespesi-
alisering, restaurant og matfag, helse- og sosialfag og teknologi og industriell
produksjon. Vi sper om det fortsatt er slik at organisatorisk inkludering i ordi-
naere skoleklasser gir storst utbytte for de elevene som mottar spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stotte, samtidig som de ordinzere elevenes ekspone-
ring for disse organisatorisk inkluderte elevene ikke reduserer deres muligheter
til & oppna gode resultater. La oss fremme dette som en hypotese til avsnitt 7.4.

7.2 Organisatorisk inkludering gir fortsatt best

karakterer?
I dette avsnittet skal vi forseke a svare pa den forste problemstillingen som ble lan-
sert i innledningen til kapittel 7: Vi sper om det er systematiske forskjeller i vgl-

184 Rapport 17/2009



karakterer mellom ungdom som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stot-
te samtidig som de er knyttet til en ordinaer skoleklasse og ungdom som fér spesi-
alundervisning eller ekstra hjelp og stotte i egne klasser med redusert elevtall - det
viikortform forstar som organisatorisk inkludering versus organisatorisk segrege-
ring. Noen elever fir i realiteten noe undervisning i den ordinzere klassen de er
knyttet til samtidig som de far deler av undervisningen - for enkelte, hele spesial-
undervisningen eller den ekstra hjelpen og stotten de mottar — som enetimer eller
i smagrupper utenfor den ordinzere skoleklassen. En underliggende problemstil-
ling er derfor om det viktige skillet gar mellom elever som er organisatorisk segre-
gert hele tiden og elever som i det minste er organisatorisk inkludert deler av tiden
(inoen fag), eller om det ogsa er viktig a differensiere de elevene som er knyttet til
ordinaere skoleklasser etter hvor omfattende denne organisatoriske inkluderingen
er. I evalueringen av Reform 94 var det skillet mellom elever som var fullstendig
organisatorisk segregert og elever som i hvert fall hadde «en fot innenfor» i de or-
dineere skoleklassene som var viktigst nar man skulle forklare forskjeller i
karakterutbytte og kompetanseoppnéelse blant elever som fikk spesialundervis-
ning eller ekstra hjelp og stotte i videregdende (Markussen 1997, 2000, 2001, 2004;
Gregaard 2000, 2002). Er det fortsatt slik?

7.2.1 Egentlig tre grupper elever?

Noen ungdommer i de ordinaere skoleklassene tas ut av klassen deler av tiden eller
hele tiden i enkelte fag. Litt forenklet kan vi si at alle disse elevene far et kombinert
tilrettelagt undervisningsopplegg som bygger pa to organisatoriske prinsipper
samtidig. Deler av tiden, gjerne i noen fag, er disse elevene organisatorisk inklu-
dert, deler av tiden (i noen fag) er de organisatorisk segregert. Med utgangspunkt
i det observerte undervisningstilbudet kan vi altsé skille mellom tre grupper elev-
er: De som er fullstendig organisatorisk inkludert i ordinzere klasser, de som er or-
ganisatorisk inkludert deler av tiden (gjerne i noen fag), og de som er organisato-
risk segregert hele tiden — henholdsvis 43, 26 og 31 prosent av de 477 elevene i ut-
valget som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte. Samtidig er det bare
401 av disse 477 som er registrert med karakterpoengsum fra ungdomsskolen. Si-
den opptaksgrunnlaget til videregdende antagelig er var viktigste kontrollvariabel,
kan sammenligningen av prestasjonsnivéet i vgl mellom ulike elevgrupper bare
ta utgangspunkt i de 401 elevene som har komplett registrering av ungdomssko-
lekarakterer. Fordelingen pa fullstendig organisatorisk inkluderte elever, elever
som far et kombinert undervisningsopplegg og fullstendig organisatorisk segre-
gerte elever blant disse 401, er imidlertid identisk med den tilsvarende fordelingen
blant de 477 (henholdsvis 42, 26 og 32 prosent).
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Dersom det viser seg at elever som er fullstendig organisatorisk inkludert og
elever som er organisatorisk inkludert deler av tiden, gjerne i noen fag, far om-
trent det samme karakterutbyttet i vgl — under ellers like forhold -, forenkles
denne tredelte grupperingen til en ren todeling (dikotomisering) av disse elev-
ene, organisatorisk segregering for seg, alle andre organisatoriske lesninger for
seg. Dette oppfatter vi som et empirisk spersmal.

7.2.2 Lineaer regresjon som analyseteknikk

Den kryptiske betingelsen «under ellers like forhold» (ceteris paribus) er helt
sentral for dokumentasjonen av eventuelle gruppeforskjeller i karakterutbytte
det forste skolearet i videregdende. For at selve gruppeinndelingen skal kunne
sies & ha selvstendig innflytelse pa elevenes karakterutbytte, mé vi sjekke at de
observerte gruppeforskjellene i vgl-karakterer ikke skyldes andre forhold som
vanligvis har betydning for hva slags resultater barn og ungdom oppnar i sko-
len. Lineaer regresjon benyttes til dette formalet. Modeller som er basert pa den-
ne analyseteknikken renser beregnede karakterforskjeller mellom grupper av
elever for innflytelse (statistiske effekter) fra andre forhold som vi regner med
vil pavirke elevenes prestasjonsniva i vgl. Slike potensielle pavirkningskilder —
og her bruker vi etablert kunnskap pa feltet — kan veere prestasjonsnivaet i ung-
domsskolen (opptaksgrunnlaget til videregaende), elevens kjonn, alder, sosiale
bakgrunn og bosituasjon, om eleven tilhgrer en etnisk minoritet eller ikke, og
fremfor alt hva slags vanske, eventuelt hvor mange vansker eleven har (Storen
m.fl. 2007, Markussen m.fl. 2008, Gregaard m.fl. 2008). Utdanningsfor-
skningen har ogsa vist at elevens aspirasjonsniva og egenvurderte kapasitet
(mestringsforventninger), grunnleggende verdier som pliktfelelse, nytteorien-
tering og holdninger til skolegang generelt, samt prioriteringer pa fritiden, kan
ha selvstendig betydning for prestasjonsnivaet i skolen®4.

Det kan ogsa vere slik at prestasjonsnivaet pavirkes av det utdannings-
programmet eleven har valgt. I s fall vil vi observere at det i gjennomsnitt kan
veere vanligere (enklere) & opprettholde sitt prestasjonsniva fra ungdomsskolen
i enkelte utdanningsprogrammer enn i andre. Slike forskjeller kan for eksempel
skyldes at ulike spesialiseringer har ulik vanskelighetsgrad og/eller at det er for-
skjellige evalueringsregimer i utdanningsprogrammene i videregdende. Men,

24 For Norges vedkommende, se f.eks. Hernes og Knudsen (1976), Knudsen (1980), diverse rapporter og
artikler fra evalueringen av Reform 94 (Steren og Skjersli 1999, Grogaard m.fl. 1999, Markussen 2000)
og en rekke nyere studier av overganger til videregaende og gjennomstremning i videregadende som hent-
er deler av informasjonsgrunnlaget gjennom survey-data (f.eks. prosjektet Bortvalg og kompetanse,
Markussen m.fl. 2008).
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det kan ogsa hende at spesialiseringen tillater elever som opplevde vanskelig-
heter i ungdomsskolen 4 vise hva de virkelig er gode for. Kanskje vi vil observere
at det i yrkesoppleringen er mange elever som revansjerer seg nar de i storre
grad far anledning til 4 kombinere praktisk og teoretisk opplaering??® Vi benyt-
ter indikatorer pa mange av disse mulige pavirkningskildene som kontrollvari-
abler i analysen av karakterforskjeller blant ungdom som féar spesialundervis-
ning eller ekstra hjelp og stotte i videregaende. Gitt at vi har klart & luke bort
innflytelsen fra mange av disse andre arsakene til at ungdom far forskjellige
karakterer forste ar i videregaende, er det fortsatt slik at den organisatoriske los-
ningen eleven er knyttet til har selvstendig effekt pa elevens karaktergjennom-
snittivgl?

7.2.3 Resultatvariabler og kontrollvariabler

Resultatvariabelen (avhengig variabel) er elevenes gjennomsnittskarakter fra
vgl. Vi har sett at i utdanningsprogrammet for studiespesialisering er dette
gjennomsnittskarakteren i atte fag, i de tre yrkesfaglige utdanningsprog-
rammene gjennomsnittet i ni fag (jf. kapittel 3). Fagkarakterene er dels stand-
punktkarakterer, dels eksamenskarakterer. I hovedsak settes nok disse karakte-
rene av fagleererne. Hvis vi snakker om ett fag vil karakteren 1 angi ikke-bestatt
(stryk), 2 er svakeste bestattkarakter og 6 er beste karakter. Nar vi snakker om
et gjennomsnitt av prestasjonsnivaet i mange fag er tolkningen litt mer kompli-
sert. Na kan gjennomsnittet 2 oppnés dersom eleven har karakteren 2 i alle fa-
gene, dvs. har bestatt i alle fagene, men gjennomsnittet 2 kan ogsa oppnas der-
som eleven for eksempel far 3 i halvparten av fagene og stryker (1) i halvparten
av fagene. Her skiller vi ikke mellom slike utfall. Vi forholder oss bare til presta-
sjonsgjennomsnittet i vgl. Enkelte elever er dessuten registrert med verdien
null pa karakterpoengsummen i vgl. Dette er elever som av ulike grunner man-
gler karakterer i enkelte fag, for eksempel fordi de er fritatt for faget, fordi de har
for stort fraveer til & fa karakter og lignende. Disse elevene har ikke fitt et kom-
plett vitnemal. Disse elevene har fatt gjennomsnittskarakteren 0 i vgl. Det er
ogsa noen elever som er registrert med ungdomsskolekarakterer samtidig som
de mangler karakterer i vgl (missing). Disse elevene har enten sluttet i klassen
eller de har flyttet til en annen skole eller klasse. Vi vet ikke om eleven har sluttet

25 Havard Hellands analyse av &rsaker til prestasjonsforskjeller blant grunnkurselever i videregdende
skoledret 2005/2006 gir liten grunn til optimisme i sa mate. I dette kullet var korrelasjonen mellom elev-
ens opptaksgrunnlag (ungdomsskolekarakterer) og elevens prestasjonsniva pa grunnkurset meget hoy i
alle studieretninger, men den var tross alt ikke s& hoy i yrkesfagene som i allmennfagene (se Grogaard
m.fl. 2008, kapittel 7).
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i videregdende eller om eleven fortsetter utdannelsen i en annen klasse pa sam-
me skole eller pd en skole et annet sted. For & fa med at «bortvalg» eller «drop
out» er et mulig og viktig utfall nar vi vurderer kompetanseoppnaelsen i videre-
gaende opplering, har vi plassert alle disse elevene i samme gruppe og gitt dem
verdien null pa gjennomsnittskarakteren i vg12®. Dermed vil vart prestasjons-
mal overvurdere frafallet i utvalget.

Den avhengige variabelen som angir gjennomsnittskarakteren i vgl, har med
andre ord skala fra null til seks. I forste omgang underseker vi om det er statis-
tisk palitelige forskjeller i gjennomsnittsskar pd denne variabelen mellom ung-
dom som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette innenfor rammen
av en ordinzer skoleklasse, tilsvarende ungdom som er delvis inkludert i en or-
dinzer klasse og ungdom som fér hele sin undervisning i egne klasser med redu-
sert elevtall, nar vi tar hensyn til at disse elevene befinner seg i ulike utdannings-
programmer, har ulikt opptaksgrunnlag fra ungdomsskolen, ulikt kjenn, ulik
alder, sosial bakgrunn, bosituasjon og minoritetsstatus og at de ogsa har ulike
vansker. Formulert i mer generelle vendinger spor vi: Nar vi tar hensyn til noen
statistiske mal pa at disse elevene har forskjellige erfaringer, ressurser og inter-
esser (jf. Coleman 1990), er det fortsatt slik at elever som mottar organisatorisk
inkluderende spesialundervisning, som gruppe betraktet, far de beste karakter-
ene forste ar i videregaende?

7.2.4 Er det egentlig mulig a sammenligne elever som har sa
ulike behov?

Man kan innvende at elever som mottar spesialundervisning i egne klasser med
redusert elevtall har sa spesielle behov at de ikke ber sammenlignes med elever
som trenger litt tilrettelegging for a kunne fa utbytte av undervisningen i en or-
dinar skoleklasse. Her er situasjonen s forskjellig at det knapt gir mening &
sammenstille sa ulike elever, og spesielt ikke ved hjelp av formalbetraktninger
(modeller) som kvantifiserer og dermed undertrykker kvalitative aspekter ved
spesialundervisningstilbudet i videregdende. Selv om dette er en innvending av
«metodologisk» art som kan reises mot all modellering av den typen vi opererer
med her, ma innvendingen tas alvorlig (Hellevik 2002). Elevene er plukket ut
(selektert) til ulike undervisnings- og tilretteleggingsopplegg fordi behovene
kan veere sveert forskjellige. Samtidig er det et empirisk sporsmal hvor ulike disse
gruppene er nar det kommer til stykket.

26 De har egentlig fatt verdien -0,001, dvs. null, for at de skal kunne identifiseres p& den avhengige variabe-
len.
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La oss foreta en sammenligning ved a se pa fordelingen av to variable som er
blant de heteste kandidatene nér vi skal peke pa forhold som har betydning for
elevenes prestasjonsniva i skolen: Prestasjonsnivéet i tiende klasse i ungdoms-
skolen og elevens vansker. Prestasjonsnivaet i ungdomsskolen er delt inn i ti-
prosent-grupper (deciler) og vanskene méles dels som antall vansker, dels ved
hjelp av en femdelt klassifisering av disse vanskene. Klassifiseringen av vansker
bygger pa registerdata, mens summeringen av vansker bygger pa elevenes egne
svar i sperreskjemaet.

I figur 7.1 er elevene delt inn i to grupper etter om de far hele undervisningen
i egne klasser med redusert elevtall (organisatorisk segregering) eller ikke (or-
ganisatorisk inkludering). Figuren viser hvordan karakterene fra ungdomssko-
len er fordelt i disse to elevgruppene nér karakterene er klassifisert i ti-prosent-
grupper (deciler). Elever som er i det laveste decilet hadde et gjennomsnittlig
prestasjonsnivé blant de ti prosent svakeste i ungdomsskolen. Elever som er i
det hoyeste decilet hadde analogt, et gjennomsnittlig prestasjonsnivd i ung-
domsskolen blant de ti prosent beste. Den observerte karakterfordelingen blant
alle elever i utvalget vart er utgangspunkt for inndeling av ungdomsskolekarak-
terer i ti-prosent-grupper.
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Figur 7.1 Grupperte ungdomsskolekarakterer blant elever som far spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stette i tilknytning til ordinzere skoleklasser (inklude-
rende spesialundervisning i figuren) og blant elever som fér all undervisning i egne
klasser med redusert elevtall (segregert spesialundervisning i figuren). Karakterer
gruppert i deciler. Prosent (N=273 hhv.128).
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Figur 7.1 viser at 60 prosent av de organisatorisk segregerte elevene hadde et
prestasjonsnivé blant de ti prosent svakeste i ungdomsskolen. Den tilsvarende
andelen blant organisatorisk inkluderte elever er «bare» 15 prosent. I det nest
laveste decilet er andelen ca. 20 prosent i begge gruppene. Dette betyr at atte av
ti organisatorisk segregerte elever hadde et prestasjonsniva i ungdomsskolen
blant de 20 prosent svakeste elevene, mens dette gjaldt knappe 35 prosent av de
organisatorisk inkluderte elevene. Videre observeres at det nesten ikke finnes
elever i egne klasser med redusert elevtall som har et prestasjonsniva over gjen-
nomsnitt i ungdomsskolen (de fem gverste decilene i figuren). Det er riktignok
enkeltelever som presterte blant de 40 prosent beste i ungdomsskolen, men dis-
se er sa fa at de ikke har statistisk interesse. Elever med tilretteleggingsbehov
som er organisatorisk knyttet til de ordinaere skoleklassene i videregaende, had-
de et prestasjonsnivé langs hele variasjonsbredden i ungdomsskolen, og dreyt
20 prosent presterte over gjennomsnitt. De to gruppene fremstar som sveert for-
skjellige nar opptakskarakterene til videregaende legges til grunn for sammen-
ligningen. Det er altsa riktig at de to gruppene er forskjellige, men samtidig viser
denne figuren at det gir mening d sammenligne. Langs store deler av opptaks-
karakterskalaen til videregaende observeres elever i begge gruppene samtidig.

Det er ogsé viktig 4 se litt bak disse tallene. Inspeksjon av data viser at en del
elever som befinner seg i det laveste karakterdecilet i figuren — mange av disse
er registrert med 0 pa karakterpoengsummen fra ungdomsskolen — hadde bruk-
bare karakterer i enkelte fag, ogsa i sentrale skolefag. Av ulike grunner mangler
de karakterer i flere fag. De kan veere fritatt for faget, sikkert fordi noen realistisk
sett far lite utbytte av & delta i undervisningen i dette faget, men de kan ogsa ha
hatt helse- eller motivasjonsproblemer som har ledet til for mye fraver, samt en
rekke andre arsaker til at de ikke fikk karakter i enkelte fag. Noen av disse elev-
ene kan ha et uforlest potensial som synliggjores allerede det forste aret i vide-
regaende.

Figur 7.1 illustrerer at vi kan sammenligne vgl-karakterer i de to elevgrup-
pene langs store deler av opptakskarakterskalaen. Vi prover en sammenligning
som fokuserer pa det laveste decilet (0 i figuren), en sammenligning som foku-
serer pd de to etterfolgende decilene samlet (1 og 2 i figuren) og en siste sam-
menligning som fokuserer pa de syv overste decilene (3-9 i figuren). Hvordan
varierer vgl-karakterene som funksjon av opptaksgrunnlaget og om eleven far
inkluderende eller segregert spesialundervisning (gruppetilhgrigheten) — under
ellers like forhold - nar vi fokuserer spesielt pa de laveste prestasjonsdecilene fra
ungdomsskolen?
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Vi spurte elevene hva slags vansker de har. Hvis vi summerer antall vansker
finner vi at organisatorisk segregerte elever i gjennomsnitt har 2,5 vansker,
mens organisatorisk inkluderte elever i gijennomsnitt har 1,3 vansker. Ogsa den-
ne indikatoren viser med andre ord at gruppene er forskjellige. Samtidig er ikke
forskjellene dramatiske. Statistisk sett fanger gruppeinndelingen i organisato-
risk segregerte og inkluderte elever opp rundt syv prosent av den totale varia-
sjonen (variansen) i fordelingen av antall vansker blant elevene i utvalget. Sagt
pa en annen mdate er korrelasjonen mellom antall vansker og gruppe-
inndelingen ca. 0,26 (malt ved den ikke-linezre korrelasjonskoeffisienten eta).
Den observerte ulikheten i antall vansker mellom de to elevgruppene er statis-
tisk pélitelig (signifikant) med mikroskopisk sjanse for a ta feil hvis vi pastér at
det egentlig ikke er noen forskjell mellom gruppene, men det er altsé vansker i
rikelig monn i begge grupper.

Figur 7.2 viser fordelingen av vansker blant elever i organisatorisk inkluderte
og segregerte opplegg nar vi tar utgangspunkt i registerdata. Na er vansker klas-
sifisert i fem hovedgrupper: Kommunikasjonsvansker, spesifikke fagvansker,
generelle leerevansker, ssmmensatte laerevansker og sosiale og emosjonelle van-
sker. I tillegg er det noen elever som ikke er registrert med vansker (jf. kapittel
3). Igjen observeres systematiske forskjeller mellom gruppene. Droyt 40 prosent
av de organisatorisk inkluderte elevene er ikke registrert med noen vansker®’,
mens dette «bare» gjelder 16 prosent av de organisatorisk segregerte elevene. Vi
ser ogsa at mens 33 prosent av de organisatorisk segregerte elevene er klassifi-
sert med generelle leerevansker, er andelen «bare» 12 prosent blant de organisa-
torisk inkluderte elevene. Alle vanskene i denne klassifiseringen opptrer imid-
lertid i begge grupper, og igjen er det fullt forsvarlig 8 ssmmenligne prestasjons-
nivaet i vgl som funksjon av hvilken gruppe eleven tilhorer og hva slags vanske
eleven er registrert med.

Konklusjonen er at det er forsvarlig & modellere effekter av bade opptakska-
rakterer og vansker, men at vi bor veere oppmerksom pa at mange variable kjen-
netegn ved individene (variabelskarer) er ulikt fordelt i de to elevgruppene nar
vi tolker resultatene i modellene vare.

27 At elever som har spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte er registrert uten vanske kan skyldes
flere forhold. Det kan skyldes manglende registrering og strent tatt behever man ikke ha en definert van-
ske for & ha krav pa spesialundervisning. Kravet er at den unge ikke har utbytte av den ordinzre
tilpassede oppleeringen. Et annet forhold som pavirker dette, er at vi her ogsa ser pa de som har ekstra
hjelp og stotte, men de har ikke spesialundervisning, og mange av disse vil ikke ha none definert vanske.
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Figur 7.2 Fordeling av type vanske blant elever som er organisatorisk inkludert
(inkluderende spesialundervisning i figuren) henholdsvis organisatorisk segre-
gert (segregert spesialundervisning i figuren). Prosent (N=273 hhv. 128).

Elevenes vansker har en historie tilbake til ungdomsskolen og sikkert ogsa tilba-
ke til barneskolen for de fleste av disse elevene. Derfor mé vi understreke at disse
vanskene ogsa kan sies a ha indirekte effekter pa grupperingen av elever i organisa-
torisk inkluderte og segregerte undervisningsopplegg, ssmmen med elevenes opp-
taksgrunnlag fra ungdomsskolen. Hvis vi forsgker & angi (predikere) sannsynlig-
heten for at disse elevene tilbys et undervisningsopplegg som enten er organisato-
risk inkludert (ordinzere skoleklasser) deler av tiden eller hele tiden eller
organisatorisk segregert (egne klasser) hele tiden, nér vi kjenner elevenes ungdom-
skolekarakterer, antall elevrapporterte vansker og den registerbaserte klassifi-
seringen av vansker i hovedgrupper, fanger vi opp ca. 30 prosent av elevenes tilboy-
elighet til & havne i en av de to gruppene. Vi viser ikke denne modellen her,
men disse sammenhengene indikerer at prestasjonserfaringer fra grunnskolen,
vansker og det organisatoriske tilbudet til elever som har behov for tilrettelagt
undervisning i videregdende er ganske tett vevet sammen?®. At det er slike tette

28 Pseudo-forklart varians i en modell som bygger pa en metode som kalles logistisk regresjon. Denne mod-
ellen viser faktisk at det er en vev av vansker og opptakskarakterer som pavirker den organisatoriske los-
ningen som tilbys elevene. Vanskene har ingen direkte effekter, alt formidles via ungdomsskolekarak-
terene, samtidig som det er tydelige statistiske band mellom vansker og ungdomsskolekarakterer.
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band mellom vansker, opptakskarakterer og gruppetilhgrigheten forhindrer imid-
lertid ikke at vi kan gjennomfere en systematisk sammenligning av karakter-
utbyttet til elever i organisatorisk inkluderte og segregerte undervisningsopplegg
som har noenlunde samme opptakskarakterer og noenlunde samme vansker.

7.2.5 Best karakterer med organisatorisk segregering eller
inkludering?

I det folgende skal vi naerme oss et svar pa det forste spersmélet som ble stilt
innledningsvis i dette kapitlet: Er det slik at spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stotte som er organisatorisk knyttet til ordinaere skoleklasser gir eleve-
ne bedre vgl-karakterer i gjennomsnitt enn spesialundervisning eller ekstra
hjelp og stotte som gis i egne klasser med redusert elevtall? Nar vi forsoker a sva-
re pa dette sporsmélet forteller vi ogsa hvilke andre forhold, under betingelsen
alt annet likt, som har betydning for prestasjonsnivéet i vgl. Analysen vi har
gjort for & forsoke a besvare spersmélet er presentert i tabell 7.1. Vi starter med
a kommentere forskjellene pa de som far spesialundervisning eller ekstra hjelp
og stette organisatorisk inkludert med de som far spesialundervisning eller ek-
stra hjelp og stotte organisatorisk segregert.

Prestasjonsforskjellen er meget stor mellom organisatorisk
segregerte og inkluderte elever.

Tabell 7.1 og figur 7.3 viser at ungdom som fér segregert spesialundervisning far ve-
sentlig svakere karakterer i vgl enn elever som far hele eller deler av spesialunder-
visningen i ordineere skoleklasser. Denne forskjellen er pavirket av prestasjonsniva-
et i ungdomsskolen. Dette kan leses i tabell 7.1. Der ser man at det a ha et organisa-
torisk segregert opplegg i vgl, uansett hvilket karakternivd man hadde med seg ut
av grunnskolens tiende klasse, hadde negativ effekt pa prestasjonsnivaet i vgl. Mi-
nus foran verdiene pa de ustandardiserte koeffisientene indikerer at effekten er ne-
gativ, mens verdien indikerer hvor stor effekten er. Dette omtales nedenfor.

Blant elever som begynner i videregaende med et prestasjonsniva i ungdoms-
skolen blant de ti prosent svakeste (det laveste decilet, 0 i figur 7.3 og tabell 7.1) er
gjennomsnittsforskjellen mellom elever i organisatorisk inkluderte og elever i or-
ganisatorisk segregerte opplegg 0,89 poeng pa karakterskalaen — under ellers like
forhold. Blant elever som presterte i de to etterfolgende ti-prosent-gruppene pa
ungdomsskolen (1 og 2 i figur 7.3 og tabell 7.1), oker gjennomsnittsforskjellen til
1,23 karakterpoeng, og blant elever som presterte i de etterfolgende ti-prosent-
gruppene (i realiteten 3,4 og 5 i figur 7.3 og tabell 7.1) er gjennomsnittsforskjellen
hele 1,95 poeng pa karakterskalaen. Her er det ingen signifikant forskjell mellom
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elever som far spesialundervisning og elever som far ekstra hjelp og stotte. Organi-
satorisk inkludering virker p4 samme mate i de to gruppene (jf. vedleggstabell 7.0).
Samtidig illustrerer figur 7.1 at s godt som ingen organisatorisk segregerte elev-
er hadde et prestasjonsniva i ungdomsskolen pé nivd med de 40 prosent beste,
mens organisatorisk inkluderte elever observeres i et statistisk interessant omfang
ialle prestasjonsdecilene fra ungdomsskolen. Teknisk sett ser det altsa ut til at pre-
stasjonsnivaet pavirkes av et statistisk samspill (interaksjon) mellom hva slags
opptakskarakterer eleven har og hva slags organisatorisk tilknytning til de ordinae-
re skoleklassene eleven har. Konkrete kombinasjoner av disse to kjennetegnene —
nér vi holder mange andre pavirkningskilder konstant — har ulik betydning for
elevenes prestasjonsniva i vgl. Dette statistiske samspillet er illustrert i figur 7.3.
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Figur 7.3 Tllustrasjon av hvordan det gjennomsnittlige karakterutbyttet (vgl)
blant organisatorisk segregerte elever relativt til organisatorisk inkluderte
elever utvikles som funksjon av elevenes opptaksgrunnlag. Referanseperson:
Elev i utdanningsprogrammet for teknologi og industriell produksjon.
Gjennomsnittlig ungdomsskolekarakter i deciler. Lineeer regresjon. N=401 (jf.
tabell 7.1).

Det er tilstrekkelig a skille mellom organisatorisk segregerte og
inkluderte elever

Tabell 7.1 viser ogsé at det a fa spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte i
en kombinert losning — dvs. at eleven har tilhorighet til en ordinzer klasse, men
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at noe av ekstra hjelp og stotte og spesialundervisning gis utenfor klassen i grup-
per eller enetimer - ikke har statistisk signifikant betydning pa prestasjonsniva-
et ivgl, ssmmenlignet med det & fa all ekstra hjelp og stette eller spesialunder-
visning inne i klassen. At denne forskjellen ikke er signifikant kan leses av hoyre
kolonne i tabell 7.1. Der fremkommer signifikansverdien 0,548 for de som far
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette i kombinerte lgsninger. For at vi
skal kunne si at vi har funnet signifikante forskjeller pa fem prosent niva,(dvs.
at det er fem prosent sjanse for at vi tar feil nar vi pastar at en effekt er forskjellig
fra null), ma denne verdien veere mindre eller lik 0,05. Vi ser altsé at den for-
skjellen vi omtaler her er langt fra a vaere signifikant (det er 54,8 prosent sjanse
for & ta feil).

Den systematiske forskjellen i prestasjoner fra vgl gdr mellom pé den ene si-
den elever som er fullstendig organisatorisk segregert ved at de gar i egne klasser
med redusert elevtall, og pa den andre siden de elevene som fir spesialundervis-
ning eller ekstra hjelp og stotte med tilhorighet til ordinzere klasser, enten de er
inne i klassen sin hele tiden eller om de er ute i noen timer. Disse to gruppene i
ordinzere klasser, de som far all spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte
inne i klassen, og de som far noe av denne hjelpen i enetimer og grupper, kan
altsa i det folgende behandles som en enhetlig gruppe inkluderte elever®.
Tiendeklassekarakterene har betydelig effekt pa vg1-
karakterene
Tabell 7.1 viser ogsa at selv i en presumptiv lavprestasjonsgruppe som dette, er
det ganske sterk (netto)korrelasjon mellom gjennomsnittlig prestasjonsniva i
ungdomsskolen og gjennomsnittlig prestasjonsniva i vgl. Hvis gjennom-
snittskarakteren i ungdomsskolen gker med ett poeng pa skalaen fra ett decil til
det neste, f.eks. fra de 10 prosent svakeste i ungdomsskolen til den nest svakeste
10-prosent-gruppen, oker gjennomsnittskarakteren i vgl med 0,33 karakter-
poeng i gjennomsnitt (koeffisienten 0,334 for variabelen Opptakskarakter i de-
ciler i tabell 7.1), nar alle andre forhold som inngar i tabellen holdes konstant
(er uendret). Dette er et klassisk funn nar man studerer overgangen fra grunn-
skole til videregaende opplaring (jf. Storen m.fl. 2007, Markussen m.fl. 2008,
Grogaard m.fl. 2008).

29 Slik var det ogsé nar atte ulike studieprogrammer ble sammenlignet under evalueringen av Reform 94 (jf.
Grogaard m.fl. 1999, Gregaard 2000, 2002). Markussen 1997, 2000 fikk ogsa lignende resultater i sin
utvalgsundersokelse.
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Tabell 7.1 Beregnet gjennomsnittlig vgl-karakter blant organisatorisk
inkluderte og segregerte elever, etter opptakskarakterer, utdanningsprogram,
og ulike individuelle kjennetegn som kjonn, alder, foreldreutdanning,
minoritetsstatus og bosituasjon. Linear regresjon (N=401). Justert forklart
varians=>52 prosent.

Avhengig variabel: Ustandardisert Standard- Signifi-
Gjennomsnittlig vgl-karakter koeffisient feil kans
Opptakskarakterer i deciler (ungdomssko- 0,334 0,032 0,000
lekarakterer)

Teknologi og industriell produksjon 0,775 0,193 0,000
Restaurant og matfag 0,611 0,199 0,002
Helse- og sosialfag 0,636 0,210 0,003
Bade organisatorisk inkludert og segregert -0,088 0,147 0,548
opplegg

Organisatorisk segregert, opptakskarakter i -0,869 0,218 0,000
laveste decil (0)

Organisatorisk segregert, opptakskarakter i -1,226 0,247 0,000
decilene 1 og 2

Organisatorisk segregert, opptakskarakter i -1,954 0,335 0,000
decilene 3-9

Gutt 0,213 0,144 0,140
Avvik fra normalalder (fodt 1991) i antall &r 0,012 0,070 0,868
Antall vansker (elevsvar) -0,029 0,038 0,450
Kommunikasjonsvansker (register) 0,166 0,285 0,560
Spesifikke fagvansker (register) 0,033 0,189 0,859
Generelle leerevansker (register) 0,022 0,201 0,913
Sosiale og emosjonelle vansker (register) -0,342 0,298 0,251
Sammensatte laerevansker (register) 0,145 0,209 0,488
Foreldrenes hoyeste utdanning 0,020 0,038 0,593
Ikke-vestlig innvandrer (1. generasjon) 0,036 0,182 0,845
Ikke-vestlig etterkommer (2. generasjon) 0,405 0,221 0,068
Bor ikke sammen med begge foreldre (beg- -0,115 0,087 0,187
ge=0, skilt=1, annet=2)

Ukjent bosituasjon -0,213 0,265 0,421
Konstantledd 1,162 0,273 0,000

Fet Statistisk signifikant pd mindre enn fem prosent nivé (det er mindre enn fem prosent sjanse
for 4 ta feil dersom vi forkaster pastanden at koeffisienten/ effekten egentlig er en fordekt utgave
av null eller ingen effekt). Referanseperson: Jente med majoritetsbakgrunn i utdanningsprogram-
met for studiespesialisering i et organisatorisk inkludert opplegg som ikke er registrert med noen
vansker
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Yrkesfagelevene far desidert best karakterer

Blant elever med tilretteleggingsbehov er det ganske store forskjeller i presta-
sjonsniva mellom ulike utdanningsprogrammer. Det er desidert vanskeligst &
opprettholde prestasjonsnivaet fra ungdomsskolen i utdanningsprogrammet
for studiespesialisering. I gjennomsnitt oppnar inkluderte og segregerte elever
0,6-0,8 poeng (koeffisientene 0,775, 0,611 og 0,636 for de tre yrkesfaglige ut-
danningsprogrammene i tabell 7.1) bedre vgl-karakter (gjennomsnitts-
karakter) i de tre yrkesfaglige utdanningsprogrammene enn i utdanningspro-
grammet for studiespesialisering. Vikan konkludere at for elever som i utgangs-
punktet ofte har det toft faglig, er det ekstra toft & overleve det forste aret i
videregdende hvis man sikter mot studiekompetanse. Dette kan ogsd veere ut-
trykk for at det er systematiske forskjeller i «evalueringsregime» mellom studi-
espesialisering og de tre yrkesfaglige utdanningsprogrammene som inngar i ut-
valget vart. Vi skal se at det er samme tendens blant de gvrige elevene i de ordi-
neare skoleklassene (avsnitt 7.4). Utdanningsprogram fremstar som en sentral
kontrollvariabel.

Kjonn, sosial bakgrunn, bosituasjon og minoritetsstatus har
ikke selvstendig effekt pa vg1-karakterene
Vi kan ogsa merke oss at de fleste indikatorene pa sosial bakgrunn, som
foreldreutdanning, bosituasjon og minoritetsstatus ikke har direkte statistisk
palitelig effekt pa prestasjonsnivaet i vgl. Vi finner heller ikke statistisk paliteli-
ge effekter av elevens kjonn og alder. Det er mulig at noen av disse variablene
ville hatt signifikant direkte effekt i et storre utvalg. Ikke-vestlige etterkommere
av innvandrere har tilsynelatende et positiv utbytte av spesialundervisning eller
ekstra hjelp og stotte sammenlignet med alle andre grupper. I gjennomsnitt
oppnar disse 0,41 poeng bedre vgl-karakter enn elever i majoritetsgruppen, alt
annet likt. Vi har imidlertid syv prosent sjanse for a ta feil nér vi pastar at denne
gevinsten er forskjellig fra null, og da skal vi veere varsom med a generalisere
den observerte tendensen til at etterkommere med spesialundervisning gjor det
bedre enn andre grupper, til hele populasjonen utvalget er trukket fra. Effekten
er «grensesignifikant». Det er ogsa overraskende at antall vansker og type van-
ske ikke pévirker sluttresultatet i vgl direkte. Selv en grovgruppering av vansker
(for & oke observasjonsgrunnlaget i hver gruppe) gir ikke-signifikant direkte ef-
fekt pa gjennomsnittskarakteren i vgl (ikke vist her).

En tolkning av disse effektene er at elevene ikke blir ytterligere differensiert
etter kjonn, sosial bakgrunn, bosituasjon og minoritetsstatus det forste aret i vi-
deregdende. Na er det kombinasjonen av opptaksgrunnlaget fra ungdomssko-
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len, den organisatoriske lgsningen elevene tilbys i videregaende og elevenes valg
av utdanningsprogram som bestemmer prestasjonsnivaet i vgl.

Nar dette er sagt ma det understrekes at mange av disse kontrollvariablene er
korrelert med bade opptaksgrunnlaget og med fordelingen av elever pa organi-
satorisk inkluderende versus segregert spesialundervisning (jf. figur 7.1 0g 7.2).
Det er altsd mange interessante indirekte effekter av slike forhold som kan tolkes
som seleksjonseftekter i tabell 7.1. Samtidig er seleksjon noe av poenget i denne
sammenligningen. I utgangspunktet beregner vi at det a bli selektert til et orga-
nisatorisk inkluderende opplegg - alt annet likt — dvs. at eleven blant annet vel-
ges ut til en eksponering for ordinzre elever som vanligvis har et bedre faglig
grunnlag, gir en prestasjonsmessig gevinst for de elevene som av ulike grunner
har behov for tilrettelagt undervisning og opplering i videregaende - ja, det ser
dessuten ut til at dette prestasjonstapet er storst for de elevene som hadde et
opptaksgrunnlag fra ungdomsskolen som var litt svakere enn gjennomsnittet i
utvalget vart (decilene 3 -5 pa opptakskarakterskalaen, jf. figur 7.3 og tabell 7.1)

Er hovedpoenget at de ordinzere elevene setter standarden i
gruppen?

En tolkning av dette monsteret er at det nettopp er eksponeringen for medelever
som gjennomgdende er en del flinkere enn en selv, som er hovedforskjellen mel-
lom inkluderte og segregerte elever, og fraveeret av denne eksponeringen er
mest merkbart blant elever som bare har litt svakere opptaksgrunnlag enn det
som er gjennomsnittet blant de andre elevene i de ordinzre skoleklassene. Den
kvalitative undersokelsen vér (kapittel 6) viser ogsa at skolen setter meget be-
skjedne mal for ungdommer som opplagt har et uforlest potensial. Noe av for-
skjellen kan skyldes at elever som har storre kapasitet loses inn i et opplegg hvor
forstedret gjennomferes over flere skoledr. Elever med tilretteleggingsbehov
som har en fot innenfor i en ordinar skoleklasse meter et milje hvor de ma
strekke seg for a henge med, og mange av dem lykkes med dette selv om opp-
taksgrunnlaget deres er forholdsvis beskjedent.

Siden det er sé fa elever som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stot-
te i tilknytning til de ordinaere skoleklassene, ofte bare en eller to elever i hver
klasse, gir det ikke mening & gjennomfore en flernivaanalyse her. Tommel-
fingerregelen for slike analyser sier minimum fire til fem elever i hver gruppe
(Snijders og Bosker 1999, Raudenbusch m.fl. 2000). Derfor illustrerer vi poen-
get med betydningen av det & bli eksponert for faglig dyktige medelever ved a
vise den tosidige (bivariate) relasjonen mellom en inndeling i organisatorisk se-
gregerte og inkluderte elever og klassens gjennomsnittlige prestasjonsniva ved
avslutningen av ungdomsskolen og ved avslutningen av vgl. Tabellen angir
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storrelsen pa den ikke-linezre korrelasjonen eta mellom gruppeinndelingen
(organisatorisk inkludert versus segregert elev) og opptakskarakterene
henholdsvis vgl-karakterene. Kvadratet av denne korrelasjonskoeffisienten an-
gir hvor stor andel av variasjonen (variansen) i opptaks- henholdsvis vg1-karak-
terer som fanges opp av gruppeinndelingen. Vi ser at en enkel inndeling i inklu-
derte elever (ordinare klasser) og segregerte elever (egne klasser med redusert
elevtall) statistisk sett «forklarer» rundt 25 prosent av forskjellene i gjennom-
snittskarakter bade i 10. klasse i ungdomsskolen og i vgl. Dette illustrerer etter
vart skjenn hva hovedforskjellen mellom inkluderende og segregert spesialun-
dervisning eller ekstra hjelp og stotte bestdr i. Mens elever som mottar inklude-
rende spesialundervisning (hele eller deler av tiden) eksponeres for en «gjen-
nomsnittselev» som hadde 3,68 i ungdomsskolekarakter og som oppnar 3,41 i
lopet av vgl, eksponeres elever som mottar segregert spesialundervisning for en
«gjennomsnittselev» som presterte 1,73 i ungdomsskolen og som oppnar 0,73 i
vgl (dvs. i intervallet mellom strykkarakterer i alle fag og ufullstendig vitnemal/
drop out/flytting).

Tabell 7.2 Ungdomsskolekarakterer og vgl-karakterer i ordineere klasser og i
egne klasser med redusert elevtall. Gjennomsnittskarakterer, antall elever i
parentes, eta og eta-kvadrat i parentes.

Karakterer Ordinzre klasser Egne klasser Korrelasjon
Ungdomsskole 3,68 (1459) 1,73 (128) 0,5 (0,25)
Vgl 3,41 (1475) 0,72 (135) 0,5 (0,25)

Vi tror at det primeert er den faglige eksponeringen i ulike organisatoriske opp-
legg som gir de organisatorisk inkluderte elevene den ekstra karaktergevinsten,
og fremmer dette som hypotese for analysen i neste avsnitt. I avsnitt 7.3 skal vi
ga til angrep pa denne tolkningen ved a undersoke om det er andre former for
eksponering i videregaende, for eksempel representert ved mer detaljerte indi-
katorer pé spesialundervisningens innretning og omfang, leerernes formelle ut-
danning og erfaring, leerernes undervisningsmetoder, leerernes holdninger til
spesialundervisning og/eller skolens prioritering av spesialundervisning, samt
ulike aspekter ved laerer-elev-relasjoner og elev-elev-relasjoner («personkjemi»),
indikatorer pé foreldrestotte og personlige mal og aspirasjoner, som kaster lys
over hvorfor organisatorisk inkludering synes a veere langt mer effektiv for de
fleste elevene enn det organisatorisk segregert spesialundervisning og ekstra
hjelp og stotte synes & vaere. Siden utvalget er lite (N=401) benyttes en eliminer-
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ingsprosedyre der hver enkelt dimensjon proves for seg, statistisk kontrollert for
opptakskarakterer, organisatorisk lgsning og utdanningsprogram. Vi under-
soker ogsa om alle disse aspektene ved undervisningsopplegg, relasjoner og mer
personlige egenskaper er ulikt fordelt blant elever som mottar spesialundervis-
ning eller ekstra hjelp og stotte etter ulike organisatoriske prinsipper.

Denne fremgangsmaten kan med referanse til Ottar Hellevik kalles strategisk
test — viargumenterer for en bestemt tolkning ved 4 forseke 4 eliminere konkur-
renter én for én, dvs. uten & argumentere eksplisitt for den opprinnelige tolknin-
gen som sadan (Hellevik 2002). Sa far vi se om vi lykkes med dette.

7.3 Erdet noe lerere og elever foretar seg som

gir gunstige resultater?
I dette avsnittet diskuteres den andre problemstillingen som ble lansert innled-
ningsvis: Er det mer spesifikke kjennetegn ved det tilrettelagte undervisnings-
opplegget, ved larernes erfaring og kompetanse, ved de faglige og sosiale
relasjonene i hjem, klasse og skolegérd, eller eventuelt mer personlige egenska-
per, som i seerlig grad pavirker prestasjonsnivéet i vgl blant elever som har be-
hov for tilrettelagt undervisning?

Utgangspunktet for diskusjonen er var hypotese om at organisatorisk inklu-
derte elever loftes av den faglige standarden som settes av de ordinzre elevene
(og naturligvis fagleererne) i disse klassene.

I den folgende analysen ma vi skille mellom flere mulige utfall: For det forste
kan indikatorene pa tilretteleggingens konkrete innretning og omfang, leerer-,
elev- og foreldrestotte og mer personlige egenskaper (og ressurser) hos elevene
redusere den statistiske effekten pa elevenes karakterer i vgl av den organisato-
riske innretningen pa spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte. Hvis det
skjer, er konklusjonen at deler av den effekten som tilskrives det organisatoriske
opplegget er falsk (spuries). Forklaringer pa den opprinnelige beregnede effekt-
en av organisatorisk opplegg for spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte
mé uansett knyttes til de nye variablene: Da er det eventuelt mer konkrete kjen-
netegn ved undervisningsopplegg, faglige og sosiale relasjoner, osv. som «pro-
duserer» denne forskjellen i karakterer i vgl.

Den andre muligheten er at den gjennomsnittlige prestasjonsforskjellen mel-
lom organisatorisk inkluderte elever og organisatorisk segregerte elever er uen-
dret, samtidig som alt dette andre ogsd bidrar til d forklare hvorfor noen elever
presterer bedre i vgl enn andre. Da vil eventuelt mer spesifikke kjennetegn ved
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undervisningsopplegg, leererkompetanse, faglige og sosiale relasjoner, osv. funge-
re som forklarende tillegg til den opprinnelig paviste betydningen av organisato-
risk innretning pa spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte. Hvis dette blir
resultatet av analysen, vil vi antagelig observere en real gkning i modellenes for-
klaringskraft ssammenlignet med det som var tilfellet i avsnitt 7.2 (jf. tabell 7.1).

Tredje mulighet er at effekten av organisatorisk innretning pé spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stette holder stand, og at disse alternativene i liten
grad har direkte effekt pa prestasjonsnivaet, men at noen av disse nye faktorene
er assosiert med grupperingen av elever i ulike organisatoriske opplegg. Da er
det mulig & argumentere for at disse spesifikke kjennetegnene har indirekte (for-
midlede) effekter pa elevenes prestasjonsnivd. De bidrar til & gi en karakteristikk
av de elevene - og miljoet deres — som tilbys ulike organisatoriske opplegg for
spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte i videregaende. Dette indikeres
statistisk ved at vi studerer om serien av spesifikke kjennetegn ved undervis-
ningsopplegg og faglige og sosiale relasjoner i hjem, klasserom og skolegard er
statistisk assosiert med grupperingen av elever i organisatorisk inkluderte og or-
ganisatorisk segregerte undervisningsopplegg.

Siden det bare er 401 elever som har komplett registrering av ungdomsskole-
karakterer, kan ikke alle disse variablene introduseres samtidig i en enkelt
regresjonsmodell. Derfor har vi utformet en rekke ulike modeller som introdu-
serer knipper av variabler for seg. Kontrollvariabler i hver enkelt modell er ut-
danningsprogram, elevens opptakskarakterer til videregdende og den organisa-
toriske lesningen eleven ble tilbudt. Disse modellene er beskrevet i vedlegg til
avsnitt 7.3. For a forenkle analysen benyttes ofte indeksvariabler som er frem-
kommet gjennom faktoranalyse, dvs. vi bruker indekser som vi har klart og sette
navn pa og som derfor oppfattes som meningsbarende. Vi prover med indika-
torer pa folgende aspekter:

« Spesialundervisningens omfang og innretning (vedleggstabell 7.1)

» Learernes utdanning og erfaring (vedleggstabell 7.2)

« Varijabler som angir elevens oppfatning av undervisningsmetodene - dvs.
omfanget av tavleundervisning, individuelt arbeid og elevsamarbeid (ved-
leggstabell 7.3)

o Lerernes holdninger og skolens prioriteringer (vedleggstabell 7.4)

« Foreldre-, elev- og leererstotte/ sosialt engasjement og trivsel (vedleggstabell 7.5)

« Alvorlige atferdsproblemer (vedleggstabell 7.6)

+ Andre elevkjennetegn som mestringsforventninger, aspirasjoner og fritids-
interesser (vedleggstabellene 7.7a og 7.7b)
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Til slutt samles alle indikatorer som har signifikant eller grensesignifikant effekt
pa prestasjonsnivaet i vgl i en felles modell sammen med knippet av kontroll-
variabler: Opptakskarakterer, utdanningsprogram og organisatorisk tilknyt-
ning (tabell 7.3 og vedleggstabell 7.8).

7.3.1 Spesialundervisningens omfang og innretning har liten
betydning

Er det viktig at spesialundervisningen porsjoneres riktig? Kan det blir for mye
hjelp og stotte, og hvor viktig er det at eleven opplever at stotten gis nar det er
behov for det? Omfanget av spesialundervisning og ekstra hjelp og stotte males
ved hjelp av tre variabler: Stotte som andel av totalt antall undervisningstimer
og elevens svar pa to pastander — en pastand om at eleven far for lite hjelp og
stotte og en pastand om at eleven far den hjelpen og stotten vedkommende tren-
ger. Stotteandelen totalt er sterkt korrelert med en variabel som angir antall fag
eleven far stotte i (r=0,7), sipass sterkt korrelert at disse to variablene ikke kan
tas med i modellen samtidig (variablene maler den samme egenskapen, det er
«multikolinearitet» i modellen). De to pastandene eleven tar stilling til har skala
fra helt uenig til helt enig.

I tillegg har vi tatt med variabler som angir om eleven far ekstra tid pa prover,
kontaktlaererens svar pa en pastand at undervisningen ved skolen organiseres
som enetimer (uenig=hey skir) og om eleven far sosiale stottetiltak i undervis-
ningssituasjonen eller ikke. Alle disse variablene er korrelert med elevenes vg1-
karakterer. Kontrollvariabler er opptakskarakterer, organisatorisk tilknytning
og utdanningsprogram (jf. vedleggstabell 7.1).

Spesialundervisningens omfang og innretning er sveert forskjellig i organisa-
torisk inkluderte og organisatorisk segregerte opplegg. Variasjon i elevens opp-
fatning av om hjelpen og stetten er tilstrekkelig, i omfanget av sosiale tilpas-
ningstiltak, i bruken av enetimer og i det totale omfanget av stottetiltak malt
som andel av undervisningstiden, «forklarer» statistisk rundt 30 prosent av
sannsynligheten for & befinne seg i et organisatorisk inkludert eller et organi-
satorisk segregert undervisningsopplegg®®. Omfanget av stottetiltak generelt og
sosiale tilpasningstiltak spesielt er mye storre blant elever i egne klasser med re-
dusert elevtall enn blant elever som er organisatorisk inkludert i ordinaere sko-
leklasser. Blant de organisatorisk inkluderte elevene er det imidlertid noe mer
utbredt at eleven far ekstra tid pa prover. Organisatorisk segregerte elever er

30 Beregnet ved hjelp av logistisk regresjon (ikke vist her). Pseudo-forklart varians er Cox & Snell-koeft-
isienten.
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overrepresentert blant elever som mener de far den hjelpen og stotten de tren-
ger, mens organisatorisk inkluderte elever er mer tilboyelig til ¢ mene at omfan-
get er for lite. Har disse variablene direkte effekt pa elevenes prestasjonsniva, og
reduserer de effektene av opptakskarakterer, utdanningsprogram og organisa-
torisk lgsning?

Det er bare to innretninger pa tiltakene som bor kommenteres. Dersom hjel-
pen og stotten porsjoneres pa en slik mate at eleven er tilfreds - «jeg far den stot-
ten og hjelpen jeg trenger» — er effekten pa prestasjonsnivéet i vgl «grensesigni-
fikant» (alt annet likt, p<0,06). Denne effekten ville muligens veert signifikant i
et storre utvalg, og mellom ytterpunkter pa skalaen av tilfredshet er det snakk
om 0,6°! poeng pd gjennomsnittskarakteren — potensielt en sterk effekt pa pre-
stasjonsnivéet. Det kan altsd ha betydning for elevens prestasjonsniva at skolens
innsats overfor den enkelte er riktig dosert, og den sentrale indikasjonen pa at
doseringen er passende, er om eleven pa et spersmal om det oppfatter hjelpen
og stotten som tilstrekkelig. Hvis fagleererne er i tvil om hva som er riktig dose,
kan de med andre ord be om elevenes vurdering — og denne vurderingen er an-
tagelig korrelert med elevens karakterutbytte.

Videre er det slik at ungdom som eksponeres for sosiale inkluderingstiltak i
klassen far langt svakere prestasjonsutbytte enn de andre elevene - alt annet likt.
Denne negative effekten er statistisk palitelig og illustrerer etter vart skjenn to
ting:

Alvorlige sosiale tilpasningsvansker reduserer elevers faglige kapasitet i bety-
delig grad, og skolen klarer ikke & kompensere for dette i lopet av det forste
skoledret selv med omfattende tiltaksinnsats. Den negative effekten pa gjen-
nomsnittskarakteren i vgl av det a bli sterkt eksponert for sosiale stottetiltak er
ca. 0,54 poeng - alt annet likt. Vi velger altsa 4 tro at denne negative prestasjons-
effekten av tiltaksinnsatsen ikke er et direkte resultat av innsatsen som sédan,
men at den sterke negative sammenhengen er uttrykk for det som i metode-
litteraturen kalles omvendt kausalitet (Hellevik 2002). Det er blant annet en me-
get svak prestasjonsutvikling som utleser flere og mer omfattende stottetiltak
(disse settes antagelig inn for sent), og siden vi ikke observerer eleven (eller an-
dre elever i samme situasjon) i to tilstander samtidig, kan vi ikke vere sikker pa
at det hadde vert enda verre uten disse stottetiltakene. Det er jo et kontrafaktisk
element i all vurdering av &rsak-virknings-relasjoner. Samtidig kan vi heller
ikke avvise pastanden om at malrettede sosiale tilpasningstiltak i seg selv har ne-

gativ effekt pa elevens prestasjonsniva’Z.

31 Dette tallet fremkommer ved & multiplisere med 4 den ustandardiserte koeffisienten 0,143 i vedleggsta-
bell 7.1 for variabelen 'Far den hjelpen og stotten jeg trenger’
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For det andre kan dette enkle mélet pa sosiale vansker (om eleven féar spesi-
elle sosiale stottetiltak eller ikke) oppfattes som en mer effektiv indikasjon pa at
en elev har betydelige sosiale problemer enn om eleven for eksempel er klassifi-
sert med sosiale og emosjonelle vansker i skolens register.

Til slutt ber vi bemerke at det ikke er en tendens til at disse variablene redu-
serer de gjennomsnittlige prestasjonsforskjellene mellom organisatorisk inklu-
derte og organisatorisk segregerte elever. Prestasjonseffektene av utdannings-
program, organisatorisk lesning og opptakskarakterer fremstar fortsatt som
meget robuste.

7.3.2 Leerernes utdanning og erfaring — gutter har stor fordel
av a ha mannlige leerere

Har leerernes utdanningsbakgrunn og undervisningserfaring betydning for
elevenes prestasjonsniva forste ar i videregdende? (se vedleggstabell 7.2) T ut-
gangspunktet er nesten ingen slike leererkarakteristika korrelert med elevens
prestasjonsnivd, men vi observerer at det i egne klasser med redusert elevtall re-
lativt sett er litt feerre elever som har kontaktlerer med faglaererutdanning fra
pedagogiske hogskoler, litt flere som har fagbrevutdannede kontaktlerere og
litt flere som har kontaktlerere med spesialpedagogisk utdanning enn blant
elever i et organisatorisk inkludert opplegg. Elevene i egne klasser eksponeres
ogsa inoe storre grad for «ferske» laerere og det er vanligere med mannlig laerer-
mannlig elev-relasjoner i disse klassene enn blant elever i organisatorisk inklu-
derte opplegg.

Det er ogsa vanskelig 4 tolke effekter av leererutdanning og ansiennitet nar vi
vet at brorparten av karakterene er satt av faglerer (nedvendigvis ikke av kon-
taktleerer). Indikasjoner pa kvalitetsforskjeller i leererstaben kan i realiteten ut-
trykke variasjon i «leerersnillhet» overfor egne elever. De snilleste laererne gir de
beste karakterene - alt annet likt. For a teste en hypotese om kvalitetsforskjeller

32 1Groegaard, Helland og Lauglo (2008) er det flere eksempler pa at okt ressurs- og leererinnsats er negativt
assosiert med prestasjonsutviklingen hos elevene, men ogsé der tolkes slike relasjoner som uttrykk for
omvendt kausalitet — ressursinnsatsen representerer antagelig en (noe sen) respons pa et problem frem-
for at den er en drsak til problemet. En mulighet her er at vi maler en negativ effekt av sosial stigmatiser-
ing. N& er det imidlertid slik at elever som synes det er litt flaut & fa tilrettelagt undervisning, dvs. & bli
gjort til gjenstand for ekstra oppmerksombhet fra laerere og skole, er underrepresentert blant elever som
far ekstra sosiale tilpasningstiltak og overrepresentert blant elever som far brukbare karakterer i vgl. Det
4 skamme seg er heller ikke assosiert med trivsel i skolen eller det & mangle venner. Elever som fér ekstra
sosiale stottetiltak skammer seg i mindre grad enn andre, men de uttrykker at de trives dérligere pa skolen
og at de (naturligvis) har litt feerre venner. Ingen av disse korrelasjonene er sterkere enn 0,25 (r=). Vi
synes ikke at dette korrelasjonsmensteret gir oss gode argumenter for ensidig & satse pé en stigmatiser-
ingstolkning.
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knyttet til utdanning og ansiennitet matte vi ha studert assosiasjonen mellom
leererkjennetegn og eksamenskarakterer (som er basert pa ekstern vurdering).
Det har vi ikke gjort her, og vi ber nok vere varsom med kvalitetstolkningen.
Men begge disse tolkningene er mulige.

Undervisningserfaring malt kvantitativt som antall ar ansiennitet som leerer
har ingen betydning for elevenes prestasjonsniva, men to av leererkjennetegne-
ne har selvstendig effekt:

Elever som har profesjonsutdannede kontaktleerere far en karaktergevinst pa
0,38 poeng - alt annet likt.

Det ser ogsa ut til at mannlig elev — mannlig leerer er en spesielt gunstig kom-
binasjon. Prestasjonseffekten er ganske stor: Na er elevens karaktergevinst 0,71
poeng pé karakterskalaen sammenlignet med utbyttet kvinnelige elever som ek-
sponeres for kvinnelige kontaktlerere har.

Tolket som et uttrykk for «leerersnillhet», ser det ut til at mannlige leerere er
ekstra snille med mannlige elever, serlig sammenlignet med hvor «snille» kvin-
nelige leerere er med kvinnelige elever. Tolket som uttrykk for leererkvalitet ser
det ut til at seerlig mannlige elever som har tilretteleggingsbehov, tjener sveert
mye rent prestasjonsmessig pa det & bli eksponert for en mannlig kontaktleerer,
og enda mer hvis denne kontaktleereren ogsé er profesjonsutdannet.

Konklusjonen er imidlertid at elevenes opptakskarakterer, organisatorisk
losning og valg av utdanningsprogram fortsatt er de tre faktorene som i hoved-
sak styrer prestasjonsutviklingen i vg1.

7.3.3 Omfanget av elevsamarbeid har antagelig positiv effekt

Vi har tre indikatorer pa undervisnings- og instruksjonsmetoder i klasserom-
met — elevens vurdering av omfanget av tavleundervisning, individuelt arbeid
og samarbeid med andre elever (vedleggstabell 7.3). Skalaen pa disse tre varia-
blene loper fra null (=aldri) til 4 (=veldig ofte). Igjen mé vi konkludere at grup-
peforskjellene ikke reduseres. Elever i organisatorisk inkluderte undervisnings-
opplegg har like stor fordel som tidligere, men en av de tre variablene som méler
undervisningsmetode har grensesignifikant effekt (seks prosent sjanse for a ta
feil nar vi forkaster pastanden om at variabelen ikke pavirker prestasjonsnivaet
i vgl). Omfanget av elevsamarbeid fungerer muligens positivt for disse i ut-
gangspunktet prestasjonssvake elevene. Hvis elevene svert ofte samarbeider
med andre elever, fir de en «grensesignifikant» karaktergevinst pa ca. 0,5 poeng
pa gjennomsnittskarakteren i vgl sammenlignet med elever som ikke samarbei-
der. Omfanget av tavleundervisning og individuelt arbeid - i de ordineere sko-
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leklassene opptrer disse gjerne i par (r=0,5) - har ikke statistisk palitelig effekt
pa prestasjonsnivaet i vgl blant elever med tilretteleggingsbehov.

Blant elevene i de ordinaere skoleklassene er det en interessant positiv korrela-
sjon mellom omfanget av tavleundervisning og individuelt arbeid og elevens vg1-
karakterer (ca. 6 prosent av prestasjonsforskjellene). Der det er stort omfang av
tavleundervisning er det ogsa stort omfang av individuelt arbeid (r=0,5). Det er
nok slik at leerere som bruker mye tid pa kollektiv instruksjon ogsa kombinerer
dette med individuelt arbeid. Omfanget av samarbeid mellom elevene er i liten
grad korrelert med tavleundervisning og individuelt arbeid i de ordinaere skole-
klassene. Kontrollert for den kraftfulle «treenigheten» opptakskarakterer,
utdanningsprogram og tilretteleggingsopplegg, forvitrer imidlertid disse presta-
sjonseffektene av undervisningsopplegget i de ordinzre klassene (ikke vist her).
Blant elever som fér spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte er det omfan-
get av elevsamarbeid som er naermest signifikansgrensen (6 prosent), ellers gir un-
dervisningsform ingen ting nér vi peker pa drsaker til prestasjonsforskjeller i vgl.

7.3.4 Kontaktleererne bgr ikke veaere for sterke motstandere av
organisatorisk segregering?

Vi henter indikatorer pa leerenes holdninger til spesialundervisning og skolens
prioritering av spesialundervisningen fra indeksvariablene konstruert pa
grunnlag av faktoranalyse (se vedleggstabell 7.21). Modellen er spesifisert i ved-
leggstabell 7.4. Det er fire indeksvariabler som er korrelert med elevenes presta-
sjonsniva i vgl. Den forste indikerer at skolen prioriterer spesialundervisnin-
gen, blant annet nar timetall og leererressurser skal fordeles, samt at skolen tar
utgangspunkt i elevens styrke og ikke elevenes svakhet nar det utvikles et opp-
legg for tilrettelagt undervisning og oppleering®. Kontaktlaerere som er uenig i
dette utsagnet far hoy skar pa indeksen. Andre indeksvariabel maler leererens
vurdering av hvordan spesialundervisningen ved skolen er organisert. Hoy skar
innebeerer at laereren er uenig i at det satses pd organisatorisk segregering. De to
siste indeksvariablene maler kontaktlererens holdning til spesialundervisning
og ekstra hjelp og stotte. Hoy skar pé forste variabel indikerer at leereren er ue-
nig i at ulike former for organisatorisk segregering er et godt virkemiddel til a gi
elevene en bedre tilpasset opplaering, bl.a. ved at laereren uttrykker skepsis til
bruk av enetimer, smégruppeundervisning og lignende. Andre indeksvariabel
gir hoy skar dersom laereren er uenig i at organisatorisk inkludering fungerer
best for eleven bade faglig og sosialt.

Den eneste indeksvariabelen som har signifikant effekt pa elevens prestasjons-
nivé, kontrollert for utdanningsprogram, organisatorisk lgsning og opptakska-
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rakterer, er om laereren er tilbeyelig til a veere uenig i at organisatorisk segregert
spesialundervisning er et godt virkemiddel for & sikre bedre tilpasset oppleering
for elever som har spesielle behov. En gkning i skaren pa denne indeksen med en
enhet — alt annet likt - er assosiert med en gjennomsnittlig reduksjon i elevenes
prestasjonsniva med 0,28 karakterpoeng. At skolen prioriterer spesialundervis-
ningen spesielt hoyt, at den (etter kontaktlererens oppfatning) ikke satser spesielt
pa organisatorisk segregerte tilbud til elevene og at kontaktleereren synes a ha be-
grenset tiltro til organisatorisk inkludering, har ikke selvstendig betydning for
elevenes prestasjonsniva. Men det ser altsa ut til & ha betydning at kontaktleereren
ikke uttrykker for sterk skepsis til organisatorisk segregering som metode for a til-
passe oppleringen til den enkelte elevens behov.

At skoleprioriteringer og laererholdninger har sa beskjeden betydning, kan jo
indikere at kontaktleererne har utviklet en profesjonalitet, de er sa profesjonelle
at deres egne holdninger i liten grad péavirker elevenes prestasjonsniva, selv om
disse holdningene eventuelt skulle stride mot skolens prioriteringer og innret-
ning av spesialundervisningen. Unntaket ser ut til & vaere leerere som er uenige
i at organisatorisk segregering gir den beste tilpassede oppleeringen for elevene.

7.3.5 Foreldrestgtte og trivsel er viktig
Na spor vi om sosial og faglig stotte fra foreldre, leerere og klassekamerater pa-
virker den enkelte elevens prestasjonsnivéd ut over det som er knyttet til opptaks-
karakterer, utdanningsprogram og organisatorisk lgsning. Den empiriske mo-
dellen er spesifisert i vedleggstabell 7.5.

Det er litt mer utbredt i organisatorisk inkluderte opplegg at eleven synes
leererne er distanserte og uinteresserte og mindre utbredt at eleven oppfatter lee-

33 Liungman (1970/1973) forteller om et forsek i USA pa 1940-tallet hvor mélsettingen var & forbedre
prestasjonsnivéet til barn som i utgangspunktet hadde et meget svakt (kognitivt) ferdighetsniva. Forseket
kombinerte massiv ressursinnsats med en fremgangsmate som bygget pa prinsippet at barna skulle «spe-
sialisere sin spesialitet» for man forsgkte & bedre ferdighetsnivéet pa omrader hvor barnas utgangspunkt
var usedvanlig svakt — altsa styrke fremfor svakhet. Metoden bygget pé prinsippene «interesse”, «ros» og
«trening» i akkurat denne rekkefolgen. Nar barna viste fremgang, pa et omréde de i utgangspunktet
hadde utviklet noen ferdigheter i eller hadde vist interesse for, ble enhver fremgang rost (opp i skyene),
og det ble satt i gang trening for & bedre ferdighetsnivéet ytterligere. Nar barnet hadde fatt et tilfred-
stillende mestringsnivéd innen dette omradet, ble oppmerksomheten - umerkelig, men systematisk - for-
skjovet over pa felt hvor barnets mestring var usedvanlig svak. Det interessante med dette forsoket,
foruten at det ga oppsiktsvekkende gode og varige forbedringer (mange av disse barna nadde nesten opp
til gjennomsnittlig IQ-skéar i USA), er at bade et kognitivt forankret og et atferdsforankret leeringspara-
digme anbefaler denne metoden, selv om tolkningen av mekanismen (prosessen) er svert forskjellig i de
to paradigmene. Hvorfor sa gode resultater? Jo, enten fordi barna gjennom positive mestringsopplevelser
leerer det handlaget som skal til for & kunne mestre over alt (atferdsparadigmet), eller fordi de positive
mestringsopplevelsene reduserer frykten for det 4 feile, eller kanskje bedre demonstrerte i praksis at den
som véger ofte vinner (det kognitive paradigmet).
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rerne som sosialt inkluderende og engasjerte. Ellers er det nesten ingen forskjell
mellom organisatorisk inkluderte og organisatorisk segregerte elevers oppfat-
ning av leererne. Indikatorer pa foreldrestotte som at foreldrene er involvert og
engasjert i barnas skolegang, at de ikke har en negativ holdning til skole og sko-
learbeid og at eleven selv synes at foreldrene «skjemmer dem bort» (materi-
elt)®4, ser ut til & veere likt fordelt mellom elevene i ordineere klasser og i egne
klasser. Hvis vi bare forholder oss til korrelasjoner er det trivsel i skolen (ikke i
klassen), at noen foreldre «skjemmer bort barna sine» materielt sett og at barna
ikke gruer seg til a ga pa skolen eller kjeder seg, som er positivt assosiert med
elevens prestasjonsniva i vgl. Det er mulig at det a gi barna alt de peker pa — det
d skjemme bort matrielt sett — er et uobservert mal pa familiens inntekt eller kjo-
pekraft, men i sé fall vil det ogsa veere et uobservert mal pé foreldrenes okono-
miske prioriteringer overfor sine barn, til gitt kjopekraft.

For det forste endrer ikke disse variablene pé de etablerte prestasjonseffekte-
ne av opptakskarakterer, utdanningsprogram og organisatorisk lesning. Disse
tre variablene fremstar som like robuste som i tidligere analyser. Den indikato-
ren pé foreldrestotte som har positiv effekt pa barnas prestasjonsniva er at for-
eldrene skjemmer bort barnet sitt (etter elevens egen oppfatning), dvs. at de lar
eleven fi de kleerne eleven vil ha og at de i liten grad sier nei nér eleven vil ha
noe som som ogsa er dyrt a kjope. Mellom ytterpunktene pa dette malet pa
«egenvurdert bortskjemthet» kan eleven fi en netto karaktergevinst pa 0,8 po-
eng pa karakterskalaen.

At foreldrene vurderes som engasjerte og involverte eller som negative til
barnets skolegang, har ikke direkte effekt pd elevens prestasjonsnivé i vgl.

Ingen av indikatorene pa lererstotte har signifikant effekt pa prestasjonsni-
vaet, men hvis eleven synes at leererne bade er gode og engasjerte er effekten
«grensesignifikant» (p<0,09). Dersom vi hevder at en gkning pa en enhet i elev-
enes vurdering av leererens kvalitet og engasjement gir et prestasjonsloft pa 0,18
poeng, under ellers like forhold, s& har vi ni prosent sjanse for 4 ta feil nar vi for-
kaster pastanden om at 0,18 poeng egentlig er fordekt utgave av null (ingen ef-
tekt). Det er mulig at denne effekten ville veert signifikant i et storre utvalg.

34 «Skjemme bort» er en indeksverdi basert pa elevens vurdering av to spersmal: «Mine foreldre lar meg fa
alle de kleerne jeg onsker meg”(enig=hoy) og «Mine foreldre sier noen ganger nei til ting jeg onsker meg
fordi det er for dyrt”(uenig=hoy). Skjemme bort er med andre ord en indikator pa barnets tilgang pa ma-
terielle goder. Skiren p& denne indeksen er nesten ikke assosiert med foreldrenes utdanningsnivé og elev-
ens bosituasjon (om eleven bor med begge foreldrene eller ikke). Men vi regner med at denne indeksen
vil veere en indikator pa familiens inntekt eller kjopekraft (i tillegg til at den indikerer foreldrenes vilje til
a kjope ting til barnet til gitt inntekt). I s& fall males ogsé en uobservert effekt av inntekt.
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Indikatorene pa elevstotte, seerlig sosial stotte fra medelevene, har ingen selv-
stendig effekt pa den enkeltes prestasjonsniva i vgl. Den faktoren som slar ut er
at eleven trives pa skolen. En gkning péa en enhet pa trivselsskalaen er assosiert
med en gjennomsnittlig forbedring av prestasjonsnivaet i vgl med 0,17 poeng -
alt annet likt. Et tilsvarende spersmél om trivsel i klassen pavirker ikke presta-
sjonsnivaet, selv om dette trivselsmalet er meget hoyt korrelert med trivsel pa
skolen. Vi konkluderer likevel at trivsel er viktig for prestasjonsnivaet siden en
av trivselsindikatorene har signifikant positiv effekt pa prestasjonsniviet®>.

7.3.6 Alvorlige atferdsproblemer har ikke selvstendig
betydning

En umiddelbar innvending mot sammenligningen s langt er at de indikatorene
vi opererer med pa elevenes atferdsproblemer og sosiale tilpasning er for svake.
En omfattende registerkategori av typen «sosiale og emosjonelle vansker» fan-
ger inn et stort spekter av vansker fra det a ha noen folelsemessige og sosiale til-
pasningsproblemer til sveert alvorlig problematferd, eventuelt at eleven har be-
tydelige vansker med & finne seg til rette innenfor en ordineer sosial ramme. I
sporreskjemaet har vi flere spersmal som pa en mer direkte mate indikerer at
eleven har en atferd som det vil vaere vanskelig a tilpasse skolens organisering
av undervisning. Vi har konstruert noen samlemal (additive indekser) pa slik
problematferd ved hjelp av faktoranalyse (jf. vedleggstabell 7.12).

Svert alvorlig problematferd inneberer at eleven kan ha stjalet ting pé sko-
len eller fra medelever, kan ha edelagt ting som tilherer skolen eller medelever,
kan ha mobbet, truet eller plaget medelever, kan med vilje ha odelagt ting som
tilhorer medelever og/eller kan ha baret kniv eller slagvapen pa skolen. Skalaen
pa hvert av disse spersmalene gar fra aldri, via sjelden og av og til ofte og svert
ofte. Samlemalet pa sveert alvorlig problematferd har skala fra 0 til 4. Analogt,
har vi konstruert et samlemal pa alvorlig problematferd knyttet til om eleven
prater i timene, krangler med medelever, slass, er sint, svarer leerere som eleven
misliker, forstyrrer i timene og/eller lager ekstra brak i klassen. Hvert enkelt

35 Her har vi forsekt en rekke empiriske modeller som ikke er vist i vedlegget til avsnitt 7.3. Grunnen til
dette er at faktorer som det & grue seg til & gé pa skolen, det & bli ertet eller sterkere & bli mobbet, om man
synes det er vanskelig & f4 venner, om man gleder seg til 4 ga pa skolen og om man synes at skolen hjelper
til for at eleven skal f4 noen & veere sammen med er ikke korrelert med prestasjonsnivéet i vgl. Noen av
disse forholdene er imidlertid korrelert med trivselen i skolen og klassen. Selv om disse korrelasjonene
ikke er overveldende (alle er mindre enn 0,35), sa er det slik at den som trives i mindre grad gruer seg til
4 ga pa skolen og i storre grad gleder seg, i mindre grad blir ertet og mobbet (men ikke mye!), og i storre
grad har venner pa skolen. Alle disse forholdene vil med andre ord matte innga i tolkningen av den pos-
itive sammenhengen mellom trivsel og karakterutbytte.
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sporsmal har skala fra aldri til sveert ofte og samlemélet pa alvorlig problem-
atferd har skala fra 0 til 4. Er det egentlig slike forhold som ligger bak nér skolen
fordeler ungdom med tilretteleggingsbehov til ordinzere versus egne klasser i vi-
deregaende? (jf. vedleggstabell 7.6)

Svaret pa dette sporsmalet er nei. Indeksskaren er omtrent lik i begge orga-
nisatoriske lgsninger — gruppeinndelingen «forklarer» mindre enn en prosent
av variasjonen (variansen) pa disse indeksene — og selv om det er brukbar spred-
ning pa samlemalene som indikerer ganske truende problematferd, bidrar disse
indikatorene ikke til 4 kaste lys over hvorfor det er sé store prestasjonsforskjeller
mellom organisatorisk inkluderte og organisatorisk segregerte elever forste ar i
videregdende. Det er ikke her skoen trykker.

7.3.7 Personlige prioriteringer, interesser og forventninger
har effekt

Overskridende handling kan illustreres med fortellingen om den berommelige

baronen som spente bena rundt sin hest, grep tak i haret sitt og loftet seg og sin

hest ut av vanskeligheter (kvikksanden) nar de oppstod. Baron von Mnchhau-

sen kan vare en undervurdert skikkelse i teorier om menneskelig handling.

I moderne leeringspsykologi, det som gjerne kalles sosial leeringsteori, opere-
res det med begrepet egenvurdert kapasitet eller mestringsforventninger (per-
ceived self-efficacy). Den som har hoye mestringsforventninger vager mer, er
mer fokusert og er mer utholdende enn andre (Hergenhahn 1976/1982, Bandu-
ra 1977). En 3’er i ungdomsskolen er intet hinder for a velge den vanskeligste
matematikken, hvis det er det som kreves for 4 komme dit man vil. Hvis man
spor ungdom om hvordan de vurderer sin egen kapasitet eller ferdigheter og
kontrollerer for hva slags karakterer de fikk i de aktuelle fagene, sa er det likevel
en tendens til at de i gjennomsnitt oppnar litt ekstra - litt bedre karakterer, litt
bedre jobb, litt bedre lenn og lignende®®. Verken skolen eller arbeidsmarkedet
fremstdr som arenaen for den beskjedne eller saktmodige, om vi far uttrykke oss
slik. I sporreskjemaet har vi flere sporsmal som indikerer elevenes vurdering av
sine egne ferdigheter, sin egen kapasitet og lignende, altsd mestrings-
forventninger. Vi har ogsd spersmél om utdanningsmal og aspirasjoner.

Utdanningssosiologien har dessuten vert opptatt av om pliktoppfyllende el-
ler instrumentell opptreden gir best karakterutbytte i skolen. Er det den som trar
til nar det er nodvendig og da med ekstraordinaer innsats som nar lengst — «skip-
pertaksmennesket» — eller er det den som jobber jevnt og trutt, ja som stort sett

36  Se f.eks. Grogaard m.fl. (2002), Grogaard (2006).
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gjor det som forventes at man skal gjore — den pliktoppfyllende eller normstyrte?
(Hernes og Knudsen 1976). I handlingsteori finnes det ogsa en tredje skikkelse,
homo empiricus, det mennesket som stort sett folger strommen og som er svert
folsom overfor endringer i omgivelsenes forventninger og krav. Vi ensker natur-
ligvis ikke & karakterisere elevene i utvalget pd denne maten, men vi har spurt
dem pé en mate som gir oss anledning til & hevde at de fremstar som pliktorien-
terte, i hvert fall mer pliktorienterte enn andre som primeert uttrykker at de star
pa nar de ma - de skippertaksorienterte, ja kanskje de mer nytteorienterte — og
at noen legger vekt pa at det er viktig a gjore det samme som andre gjor.

Prioriteringer pé fritiden kan ha betydning for prestasjonsnivaet (Knudsen
1980). Fritidsaktiviteter som er organiserte og kulturelt orienterte, oppfattes
gjerne som skolekomplementaere fritidsaktiviteter - mens aktiviteter som er
mer uorganiserte og spontane, kanskje mindre forpliktende, mer venneorien-
terte og med beskjedent «kulturelt innhold» (musikk, dans etc.) oppfattes gjerne
som skolekonkurrerende. Skolekomplementere aktiviteter er ofte positivt asso-
siert med prestasjonsnivaet i skolen, skolekonkurrerende aktiviteter er gjerne
negativt assosiert med prestasjonsnivéet. Er det slik i vart utvalg ogsa?

I forste omgang kan vi sperre om indikatorer pa egenvurdert kapasitet, aspi-
rasjoner og fritidsinteresser og holdninger til arbeidsinnsats og lignende er ulikt
fordelt mellom elever som er knyttet til organisatorisk segregerte opplegg og
elever som er knyttet til organisatorisk inkluderte opplegg. Det er forskjeller,
men de er ikke store. Aspirasjonsnivéet og den egenvurderte kapasiteten er litt
lavere blant elevene som er organisatorisk segregert enn blant de organisatorisk
inkluderte elevene (r=-0,15). Det er ogsa en tendens til at tilboyeligheten til &
delta i fritidstidsaktiviteter som oppfattes som skoleunderstottende er lavest
blant de elevene som er knyttet til organisatorisk segregerte undervisningsopp-
legg, men forskjellene mellom disse gruppene er ikke store - sett i lys av presta-
sjonsforskjellene i vgl sa burde disse forskjellene kanskje veert storre.

Vedleggstabellene 7.7a og 7.7b illustrerer prestasjonseffekter av indikatorer
pa arbeidsvaner eller kanskje vi skulle si grunnleggende normativ innstilling,
mestringsforventninger, aspirasjoner og fritidsorientering. Vi har forsekt to
modellspesifikasjoner fordi det viser seg at dersom gjennomsnittlig ungdoms-
skolekarakter brukes som kontrollvariabel i stedet for ungdomsskolekarakterer
i ti-prosent-grupper, sa far ogsd aspirasjonsnivéet selvstendig effekt pa presta-
sjonsnivaet blant disse elevene. Ellers blir resultatene de samme:

Om man signaliserer pliktoppfyllende atferd eller en mer instrumentell til-
pasning til skolens krav og oppgaver har ikke signifikant selvstendig effekt pa
prestasjonsnivdet. Dersom man gir uttrykk for at «man felger strommen», er
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seerlig sensitiv overfor hva andre gjor, far man svakere karakterer enn andre
som er motivert litt annerledes (-0,2 - -0,3 karakterpoeng effekt). Skolekonkur-
rerende fritidsaktiviteter er assosiert med en reduksjon i prestasjonsnivéet (-
0,18 poeng), mens skolekomplementzare, mer organiserte aktiviteter er assosi-
ert med en gkning (0,27 poeng) - alt annet likt.

Det er ogsa en tendens til at indikatoren pa egenvurdert kapasitet — som i
denne sammenhengen uttrykker en holdning om at man ikke er flinkere enn de
andre i klassen — er negativt assosiert med prestasjonsnivaet — alt annet likt —
dvs. nar vi blant annet kontrollerer for elevens ungdomsskolekarakterer. Denne
egenvurderingen har altsa selvstendig effekt pa prestasjonsnivéet i vgl. Aspira-
sjonsnivaet, indikert ved utdanningsplanene har bare selvstendig effekt i den
ene av de to modellene og fremstéar ikke som like robust som de andre effektene
av mer personlige forhold og prioriteringer gjor.

7.3.8 Et ekstrakt av det vi har funnet sa langt

Tabell 7.3 samler de variablene som hadde signifikant eller grensesignifikant di-
rekte effekt pa elevenes prestasjonsniva i vgl i samme modell, fortsatt kontrol-
lert for opptakskarakterer, organisatorisk lesning og utdanningsprogram (jf.
vedleggstabellene 7.1-7.7b). Tabell 7.3 ordner variablene i grupper etter om de
indikerer mer personlige kjennetegn ved eleven, ved lereren, tiltaksprofil og
undervisningsform, lererstotte eller foreldrestotte. Indikatorene pé elevstotte
hadde ikke direkte effekt, men trivsel (i skolen) kan for sa vidt tolkes som et ut-
trykk for sosial stotte fra medelever - trivsel inneholder i hvert fall et element av
sosial romslighet og inkludering.

Elevkjennetegn som at man motiveres av andre («folge strommen»), priori-
teringer pa fritiden og var indikator pa mestringsforventninger har ogsé signi-
fikant direkte effekt i denne modellen. Fortegnet pa effektene er heller ikke en-
dret. Aspirasjonsnivaet har bare signifikant effekt dersom opptaksgrunnlaget
angis som gjennomsnittskarakter i ungdomsskolen (vedleggstabell 7.8). Kon-
klusjonen blir likevel at disse personlige kjennetegnene er interessante
forklaringsvariabler nar vi studerer drsaker til at elever med tilretteleggingsbe-
hov far svert ulikt prestasjonsniva forste ar i videregaende.

Ett av leererkjennetegnene har signifikant effekt og det er at kontaktleereren
er profesjonsutdannet. Disse laererne er enten snillere eller flinkere enn andre,
alt annet likt. Leererens holdning til spesialundervisningens organisatoriske
innretning er ikke lenger interessant statistisk sett, men denne faktoren hadde
bare «grensesignifikant» effekt i utgangspunktet.
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Tabell 7.3 Vgl-karakterer etter variable kjennetegn i vedleggstabellene 7.1-
7.7b som ga signifikante eller grensesignifikante effekter. Linesr regresjon
(N=401). Referanseperson: Elev i studiespesialisering, organisatorisk inkludert.
Kontrollvariabel: Ungdomsskolekarakterer i deciler (jf. vedleggstabell 7.8).

Avhengig variabel:Gjennomsnittskarakter vgl: ~ Ustandardisert  Standard-  Signifi-
R*R=60 % koeffisient feil kans
Konstant 0,695 0,608 0,254
Opptakskarakter i deciler 0,321 0,031 0,000
Helse og sosialfag 0,572 0,205 0,005
Teknologi og industriell produksjon 0,566 0,201 0,005
Restaurant og matfag 0,908 0,200 0,000
Segregert med opptakskarakter=0 -0,923 0,204 0,000
Segregert med opptakskarakter=1,2 -1,382 0,234 0,000
Segregert med opptakskarakter=3-9 -2,147 0,348 0,000
Elevkjennetegn:

Pushmotivasjon for VGO - folger strommen -0,182 0,073 0,013
Skolekomplementzere/organiserte fritidsakti- 0,183 0,083 0,027
viteter

Skolekonkurrerende fritidsaktiviteter/venner -0,177 0,065 0,007
Jeg er ikke flinkere enn de fleste andre i klassen -0,129 0,063 0,041
min

Den hoyeste utdanningen jeg har tenkt 4 ta 0,032 0,039 0,421
Learerkjennetegn:

Segregert spesialundervisning for bedre tilpasset -0,035 0,087 0,691
opplering

Profesjonsutdannet kontaktlaerer 0,367 0,146 0,012
Tiltak/undervisningsform:

Jeg far den typen hjelp og stotte som jeg trenger -0,006 0,074 0,940
Elevene samarbeider mye 0,054 0,069 0,437
Eleven har ekstra hjelp for a tilpasse seg sosialt -0,259 0,200 0,197
Mannlig leerer og mannlig elev 0,467 0,180 0,010
Lererstotte:

Sosialt inkluderende og engasjerte leerere 0,043 0,091 0,637
Foreldrestotte:

Foreldrene skjemmer bort eleven (materielt) 0,172 0,084 0,043
Trivsel pa skolen 0,172 0,066 0,010

Fet Signifikant pa fem prosent niva
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Vi hadde fem statistisk signifikante eller grensesignifikante effekter som var re-
latert til undervisningsform, tiltaksprofil og lignende. I tabell 7.3 er det bare
mann-mann effekten som fortsatt er statistisk pélitelig. Mannlige leerere er gun-
stig for mannlige elevers prestasjonsniva fordi de er snillere mot sine mannlige
elever enn det kvinnelige leerere er overfor sine kvinnelige elever, eller fordi
denne kjonnskombinasjonen representerer en ekstra kvalitet for mannlige elev-
er som har tilretteleggingsbehov. Hvilken tolkning som har sterkest empirisk
stotte kan ikke avgjores for vi studerer tilsvarende effekter pa karakterer som er
eksternt vurdert, dvs. pa eksamensresultater.

Vi kan likevel sporre om disse kjgnnede relasjonene i klasserommet er asso-
siert med elevenes oppfatning av den lererstotten (eller mangelen pa stotte)
eleven far i klasserommet. La oss bruke fire mal p4 slik stotte: At eleven vurderer
leereren som sosialt inkluderende og engasjert, at eleven vurderer leereren som
god og engasjerende, at eleven vurderer leereren som distansert og uinteressert
og om eleven fér spesielle sosiale stottetiltak eller ikke. Forskjellene mellom de
fire konstellasjonene kvinnelig leerer-kvinnelig elev, kvinnelig leerer-mannlig
elev, mannlig leerer-kvinnelig elev og mannlig leerer-mannlig elev, er ganske be-
skjedne, men elevvurderingene er signifikant forskjellige pa de tre vurderings-
variablene mellom ulike kjonnede konstellasjoner i klasserommet. Og da finner
vi at seerlig mannlige leerere favoriserer mannlige elever. Tar vi utgangspunkt i
de to positive formuleringene gir kvinnelige elever bade kvinnelige og mannlige
leerere brukbart skussmal pa sosial inkludering og faglig dyktighet. Slik er det
ogsd med de mannlige elevenes vurdering av de mannlige leererne. Den konstel-
lasjonen som skiller seg ut i negativ forstand her er faktisk mannlige elevers vur-
dering av kvinnelige leerere. Pa den negativt formulerte dimensjonen (distan-
sert og uinteressert) er det bade kvinnelige og mannlige elevers vurdering av de
kvinnelige lzererne som gir hoyest skar (dvs. er mest negativ). Denne lille gvel-
sen indikerer i det minste at det ikke er pa det personlige planet at mannlige le-
rere eventuelt favoriserer mannlige elever. De kan naturligvis gjore det nar de
setter karakterer - eller den sistnevnte konstellasjonen er rett og slett kvalitativt
gunstig for mannlige elever som har tilretteleggingsbehov. For & avgjore dette
siste sporsmélet matte vi imidlertid ha studert om disse konstellasjonene pavir-
ker prestasjonsnivaet til eksamen og det har vi ikke hatt mulighet til & gjore her.
Nar det gjelder sosiale stottetiltak sa forkommer de hyppigst (relativt sett) i kon-
stellasjonen kvinnelig leerer — mannlig elev og minst hyppig i konstellasjonen
mannlig leerer-kvinnelig elev.

Indikatoren pa leererstotte har ikke signifikant effekt pa prestasjonsnivéet,
men det har indikatoren pa materiell support fra foreldrene (skjemme bort).
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Som nevnt tidligere er det mulig at vi her maler en uobservert prestasjonseffekt
av familieinntekt eller familiens kjopekraft — i hvert fall av familiens vilje til &
bruke penger pa barnet sitt.

Trivsel i skolen bedrer fortsatt den enkeltes prestasjonsniva — alt annet likt.

Denne systematiske utvelgelsen av tilleggsvariable med potensial for & gi sta-
tistisk palitelige prestasjonseffekter, har dessuten gkt modellens forklarings-
kraft til ca. 60 prosent (av variansen) — og det er ganske mye i en sa «pkonomisk»
modell som dette.

7.3.9 Konklusjon

Etter denne gjennomgangen av alternative forklaringer pa prestasjonsforskjel-
ler i skolen, spor vi om det er rimelig & opprettholde forestillingen om at det
egentlig er eksponeringen for de ordinzere elevene (og den kapasiteten disse re-
presenterer ssmmen med leererne sine) som er hovedforskjellen mellom elever
som tilbys organisatorisk segregering og elever som tilbys organisatorisk inklu-
dering i videregaende.

Selv om vi har funnet en del interessante tilleggseffekter, har vi vel egentlig
bare funnet et sett med indikatorer som kan true var opprinnelige tolkning av
hvor skoen trykker i de organisatorisk segregerte oppleggene for spesialunder-
visning eller ekstra hjelp og stotte. Da tenker vi pa de konkrete malene pa spe-
sialundervisningens innretning og omfang (jf. vedleggstabell 7.1). Det er ikke
tvil om at det er «mer av alt» i de organisatorisk segregerte oppleggene, fra om-
fang av sosiale stottetiltak til stotteandel totalt. Disse forskjellene i tiltaksinnsats
og profil pa innsatsen er statistisk sett like betydningsfulle for a «karakterisere»
de to miljeene som det forskjellen i medelevenes prestasjonsniva er (av storrel-
sesorden 25-30 prosent «forklaringskraft» malt i forklart varians).

Samtidig var det jo slik at nar disse mer spesifikke og detaljerte malene pé
spesialundervisningens omfang og innretning ble introdusert, skjedde det in-
gen ting med effekten av den grunnleggende organisatoriske innretningen pé
undervisningsoppleggene. En tolkning av dette summerende (additive) men-
steret er at begge forholdene er statistisk sett like viktige. Da blir konklusjonen
at disse gruppeforskjellene i prestasjoner mellom elever i ulike organisatoriske
opplegg dels er knyttet til at den ene gruppen eksponeres for medelever (og lze-
rere) som setter en hoyere standard, slik at de far anledning til (motiveres til) &
strekke seg rent faglig, dels at det kanskje kan vere «litt for mye av alt» og at am-
bisjonsnivéet blir for lavt i de undervisningsoppleggene som ensidig bygger pa
organisatorisk segregering fra de ordinaere skoleklassene. Vi vager a konkludere
pé denne maten.
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7.4 Organisatorisk inkludering — hva betyr det
for de andre elevene?

7.4.1  En klassisk innvending mot organisatorisk inkludering

En klassisk innvending mot omfattende inkludering av elever som har spesielle
behov, er at de ovrige elevene i ordinaere skoleklasser taper pa dette. Disse elev-
ene er best tjent med gjennomfoert segregerte undervisningsopplegg, slik at de
ikke blir «forstyrret» i sitt laeringsarbeid. Dessverre er verden skrudd sammen
slik, hevdes det, at hvis forskjellene blir for store vil de dyktigste tape sveert mye
pé ikke a fa veere sammen med andre dyktige — «krake soker make». Et argu-
ment for inkludering, sett med de faglig dyktige elevenes oyne, er at de berikes
av litt uensartethet (heterogenitet) i elevgruppen, bare det fortsatt er slik at de
dyktigste dominerer «settingen» og setter standarden for alle. Litt faglig hetero-
genitet er bedre for alle enn fullstendig faglig homogenitet, hevdes det. Evalue-
ringen av Reform 94 indikerte at det siste argumentet hadde best empirisk for-
ankring pa 1990-tallet. @vrige elever i ordinaere klasser fikk tilsynelatende en li-
ten, men statistisk palitelig prestasjonsmessig gevinst nar de ble eksponert for
en eller to elever som hadde behov for tilrettelagt oppleering, samtidig som disse
elevene tilsynelatende tapte mye pa & ga i en faglig svak skoleklasse. Litt hetero-
genitet synes med andre ord a veere bra for alle, men da mé de prestasjonssterke
elevene sette standarden i klassen (Gregaard 2000, 2002). Er det fortsatt slik?

7.4.2 Modellen - hierarkisk lineser regresjon

N4 er oppgaven & fokusere pa hvordan prestasjonsnivaet blant de elevene i or-
dineere skoleklasser som ikke har noen form for tilrettelagt undervisning (ordi-
neare elever), pavirkes av om de gar i en god eller svak klasse, og av om de ek-
sponeres for organisatorisk inkluderte elever i varierende omfang eller ikke. Vi
prover 4 skille disse to pavirkningene (eksponeringene) ved 4 bruke et empirisk
mal pa hvor god klassen er og et annet empirisk mal pa i hvilken grad disse or-
dinare elevene eksponeres for elever som er organisatorisk inkludert. Klassens
prestasjonsnivd males som gjennomsnittlig vgl-karakter i klassen. Eksponer-
ingen for organisatorisk inkluderte elever méles som andelen organisatorisk in-
kluderte elever i klassen. Modellen skiller systematisk mellom det & bli ekspo-
nert for elever som mottar spesialundervisning og det & bli eksponert for elever
som mottar ekstra hjelp og stotte. Vi undersoker ogsa om disse eksponeringene
virker pa samme mate i utdanningsprogrammet for studiespesialisering som i
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de tre yrkesfaglige utdanningsprogrammene - restaurant- og matfag, helse- og
sosialfag og teknologi og industriell produksjon — gruppert sammen.

Samtidig er det viktig & undersoke betydningen for prestasjonsnivéet i vgl av
elevens erfaringer, meritter og opplevelser fra ungdomsskolen, samt utvalgte pri-
oriteringer, mal og aspirasjoner og holdninger og forventninger til seg selv og til
videregaende opplering. Hvis vi holder oss til Colemans (1990) terminologi,
brukes et utvalg av slike ressurser og interesser som kontrollvariabler i analysen.
Vi prover & forenkle modelleringen mest mulig, blant annet fordi det er ganske
sterke relasjoner mellom (gjennomsnittlige) sosiale kjennetegn, (gjennomsnitt-
lige) ungdomsskolekarakterer og (gjennomsnittlige) vg1-karakterer i de ordinze-
re skoleklassene. I overgangen mellom grunnskolen og videregaende observeres
en rekke seleksjonseftekter som blant annet er knyttet til virkninger av sosial bo-
settingssegregering i de fire fylkene og til virkninger av sosiale foringer pa valg av
blant annet utdanningsprogram i videregaende (sosial selvseleksjon).

Teknisk sett kan dette oppfattes som et klassisk flernivdproblem: Vi observe-
rer noen kjennetegn som er skoleklassespesifikke og noen kjennetegn som er
knyttet til den enkelte eleven, og disse kjennetegnene varierer mellom skoleklas-
sene og mellom elever innen skoleklassene. Vi spor om enkelte kjennetegn som
kan knyttes til elevens kontekst eller omgivelser i undervisningssituasjonen pa-
virker den enkelte elevens prestasjonsniva ved utgangen av skoleéret, nar det
blant annet tas hensyn til at elevene har ulik sosial bakgrunn og kjonn, at de
kommer fra ulike etniske grupper, at de har ulike prestasjonserfaringer fra
ungdomsskolen, og kanskje ogsd at de har ulike mestringsforventninger, mal
for utdanningen sin (aspirasjonsnivé), samt at de prioriterer ulikt i skole og fri-
tid og lignende. Oppgaven er altsd & spesifisere en empirisk betraktning som
systematisk knytter ssmmen kontekstkjennetegn (eksponeringer) med kjenne-
tegn og utfall pa individniva. Vi har valgt & gjore dette pa enkleste mate ved a
benytte en hierarkisk regresjonsmodell som er estimert i analyseprogrammet
Stata. Modellen er additiv (effektsummerende) i sin oppbygning, men den inne-
holder en rekke variabler som muliggjer systematisk sammenligning mellom
elever i utdanningsprogrammet for studiespesialisering og elever i de tre yrkes-
faglige utdanningsprogrammene. Dette kalles statistisk interaksjon eller sam-
spill pa fagspréket. Vi apner for at det kan veere ulike mekanismer som opererer
der elevene sikter mot studiekompetanse og der elevene sikter mot yrkes-
kompetanse, men om dette er tilfellet gjenstar a se. Ordinzere skoleklasser med
mindre enn fire elever er ikke med i analysen. Det innebzrer at hver enkelt elev
maksimalt bidrar med 25 prosent til sin egen «prestasjonskontekst«>”.
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743 Kontekstvariabler
Etter noe proving og feiling inkluderes folgende kontekstvariabler:

(1) Klassens gjennomsnittlige prestasjonsniva i vgl. Dette er var viktigste in-
dikator pa klassens samlede prestasjonsniva i vgl, og dermed pa prestasjonskli-
maet i klassen. Vi kaller effekter av denne variablen pa elevenes prestasjonsniva
for God-klasse-effekten. Det er betydelig variasjon pa denne variablen. Den beste
klassen har et prestajsonsgjennomsnitt i vg 1 pa 4,56 poeng (pa skalaen fra 0 til
6), den svakeste klassen har et prestasjonsgjennomsnitt pa 2,02 poeng. I ut-
gangspunktet kan effekten av de andre elevenes prestasjonsniva vere bade ne-
gativ og positiv. Vi skiller systematisk mellom elever i studiespesialisering og
elever i de tre yrkesfagene. Dersom de andre elevenes prestasjonsniva betyr mye
for den enkeltes prestasjonsniva, ber effekten av denne variabelen vaere sterk.
Hypotesen er at det er en fordel for alle a ga i en god klasse. Vi forventer altsa
ikke & finne store forskjeller mellom studiespesialisering og yrkesfag pa dette
omradet.

(2) Blant organisatorisk inkluderte og segregerte elever er det tilsynelatende
ulike evalueringsregimer i ulike utdanningsprogrammer. Det er kanskje noe let-
tere a opprettholde prestasjonsnivaet fra ungdomsskolen pé helse- og sosialfag,
teknologi og industriell produksjon og restaurant- og matfag enn det er for elev-
er i studiespesialisering. Vi velger studiespesialisering som referansekategori og
studerer om de tre andre utdanningsprogrammene gir systematisk bedre karak-
terer ogsd blant de ordinaere elevene.

(3) Fylke: Det ser ut til & veere spesielt strenge vurderinger i Hordaland. Vi
sammenligner dette fylket med de tre andre, dvs. at Oslo, Telemark og Troms
opptrer som referansekategori.

(4) I tillegg legger vi inn en enkel kontroll for klassens storrelse (elevtallet) i
den empiriske modellen, selv om vi ikke regner med at denne variabelen vil ha
betydning nar vi har sa kraftfulle indikatorer pa bade den enkeltes og hele klas-
sens prestasjonsniva. Her skiller vi mellom studiespesialisering og de tre yrkes-
fagene. Kanskje det er slik at det ikke er en fordel med en reduksjon i klassestor-
relsen i studiespesialisering, mens dette er fordelaktig i yrkesoppleeringen?

(5) De mest interessante kontekstvariablene for oss er tross alt variabler som
indikerer om og i hvilken grad de ordincre elevene eksponeres for organisatorisk
inkluderte elever — i ulikt antall og omfang generelt sett. Vi har konstruert en se-
rie variabler som angir andelen organisatorisk inkluderte elever i klassen i pro-

37 Tommelfingerregelen i flernivaanalyse er gjerne minimum 5-6 observasjoner per aggregert enhet, men
vi har valgt & akseptere 4 elever som klasseminimum (Raudenbusch m.fl. 2000).
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sent av alle elever i klassen. For det forste skiller vi mellom det & bli eksponert
for elever som mottar spesialundervisning og det & bli eksponert for elever som
far ekstra hjelp og stotte inne i de ordinzere klassene eller i tilknytning til disse
klassene. Effekter av denne sammensatte eksponeringen pa de ordinzre eleve-
nes prestasjonsniva i vgl kalles inkluderingseffekten.

Elever som féir spesialundervisning er definert ved at de har enkeltvedtak og/
eller individuell oppleringsplan (iop). Det folger ekstra ressurser med disse
elevene ved at de gjerne stottes av en assistent eller ekstra leerer inne i klassen,
noen har ogsé fysisk tilrettelegging, eventuelt at de tilbys undervisning som ene-
timer eller i smagrupper utenfor klassen i enkelte fag. Elever som far ekstra hjelp
og stotte folger det i prinsippet ikke ekstra ressurser med, men inspeksjon av
data indikerer at noen av disse ogsa far ekstra ressurser ved at de i enkelte fag
mottar supplerende undervisning som enetimer eller i smagrupper utenfor den
ordinare skoleklassen.

I studiespesialisering er omfanget av spesialundervisning svert beskjedent. I
utvalget vart er det bare seks elever med registrerte ungdomsskolekarakterer
(syv totalt) som fir spesialundervisning innenfor rammen av et organisatorisk
inkludert opplegg, og dette forekommer bare i fire av potensielt 28 ordinzere
skoleklasser i utvalget (tre smé og en stor klasse). Det er imidlertid 55 ordinaere
elever med registrerte opptakskarakterer i disse fire klassene som eksponeres for
spesialundervisning i ovennevnte forstand, og denne gruppen er tallmessig sa-
pass stor at det kan veere statistisk interessant & spesifisere en dummyvariabel
som angir at disse 55 elevene har opptradt i en «setting» som omfatter organi-
satorisk inkluderende spesialundervisning. Men pé grunn av det beskjedne an-
tall organisatorisk inkluderte elever og klasser («kontekstobservasjoner») vars-
ler vi allerede her at vi vil vaere sveert varsomme med 4 konkludere pa grunnlag
av det vi finner. Denne situasjonen har status som case. Den kan danne grunn-
lag for & fremme hypoteser til fremtidig forskning pa virkninger av organisato-
risk inkludering i utdanningsprogrammet for studiespesialisering. I yrkesfag er
omfanget av organisatorisk inkluderende spesialundervisning mye storre, si
her angis eksponeringen ved hjelp av en variabel som maler andelen organisa-
torisk inkluderte elever (med spesialundervisning) i prosent av alle elever i klas-
sen. Variasjonsbredden pa denne variablen er betydelig. Maksimalverdien er 80
prosent, og det er mange ordinare klasser pa yrkesfag hvor 15-30 prosent av
elevene far spesialundervisning innenfor en organisatorisk inkludert ramme.
Samtidig befinner 60 prosent av de 760 ordinzre yrkesfagelevene i utvalget seg
i klasser hvor det ikke forekommer elever som mottar organisatorisk inklude-
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rende spesialundervisning. Her kan vi med andre ord sammenligne systematisk
pa kryss og tvers.

Nar det gjelder eksponering for elever som fér ekstra hjelp og stette observe-
res at dette omfatter 63 prosent av de 760 ordinzere elevene pa yrkesfag og 50
prosent av de 426 ordinzre elevene i studiespesialisering som er registrert med
ungdomsskolekarakterer. P4 denne eksponeringsvariabelen er det stor spred-
ning bade i studiespesialisering og i yrkesfag. Maksimalverdien i studiespesiali-
sering er 25 prosent, dvs. at i en av de ordineere klassene far 25 prosent av elev-
ene ekstra hjelp og stette innenfor en organisatorisk inkluderende ramme. P&
yrkesfag er maksimalverdien pa denne variabelen 58 prosent. Na er andelen
elever som eksponeres for organisatorisk inkluderende ekstra hjelp og stotte si
stor ogsa i studiespesialisering og antall klasser sapass hoyt, at vi tillater oss &
skissere eksponeringen ved hjelp av en variabel som angir andel inkluderte elev-
er i prosent av totalt antall elever i klassen®®. Ogsa her kan vi med andre ord
sammenligne systematisk pa kryss og tvers.

Dersom vi finner statistisk palitelige effekter pa de ordinaere elevenes presta-
sjonsniva av det 4 bli eksponert for organisatorisk inkluderte elever som far spe-
sialundervisning eller ekstra hjelp og stotte, er det interessant & underseke om
disse effektene er linezre eller ikke. Derfor spesifiseres annengradsledd for &
undersgke om det er noe som ligner pa et «optimumsnivé» for organisatorisk
inkludering av elever med tilretteleggingsbehov i en ordinzr undervisnings-
kontekst.

Selv om evalueringen av Reform 94 indikerte at inkludering i det omfanget
og med den profilen man hadde pa 1990-tallet, tilsynelatende representerte en
«vinn-vinn» situasjon for elever pa atte ulike utdanningsprogrammer (studie-
retninger) hvor ogsa allmennfaglig studieretning var med, ble ikke disse model-
lene spesifisert pa en slik mate at man kunne skille mellom studieretningene.
Det gnsker vi 4 gjore na, og dette oppnar vi ved & lage variabler som indikerer
ordinare elevers eksponering for organisatorisk inkluderte elever i ulike
utdanningsprogrammer. Dette gjores ved & spesifisere eksponeringsvariabler
som inneholder samspillsledd.

38 Da bor vi tilfoye at i studiespesialisering er det ofte slik at de ordinaere skoleklassene har en elev (av og til
to) som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette i klasser som gjerne inneholder rundt 20 or-
dinzre elever. Variasjon i eksponeringsvariabelen angir derfor ofte variasjon i klassens storrelse.
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74.4 Individvariabler

P4 individnivd (den enkelte elev er enhet) spesifiseres kjonn, alder (avvik fra
normalalder for kullet i antall ar), foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva,
om eleven er ikke-vestlig innvandrer eller etterkommer av ikke-vestlige innvan-
drere, om eleven bor sammen med begge sine foreldre eller ikke og elevenes
gjennomsnittskarakter fra ungdomsskolen (opptaksgrunnlaget i vgl). Her spe-
sifiseres ogsa et samspillsledd. Vi sper om opptaksgrunnlaget til videregaende
har ulik betydning i ulike utdanningsprogrammer. Der vi eventuelt observerer
meget sterke effekter av opptakskarakterene pa vgl-karakterene, observerer vi
kanskje svakere konteksteffekter? I den klassiske utdanningsforskningen ble det
gjerne understreket at det er fa arenaer i samfunnet hvor mennesker er mer av-
hengig av sine ressurser enn nettopp i skolen (Tyler 1971) og en velrenommert
utdannings- og ulikhetsforsker utbret at «education cannot compensate for so-
ciety» (Bernstein 1970). Hvis korrelasjonen mellom prestasjonsnivéet i grunn-
skolen og i videregédende opplaring er meget hoy, far man jo inntrykk av at elev-
ene nermest entrer «sine» spesifikke «prestasjonsror» som leder dem gjennom
det nye skoleslaget. Men, slike sterke korrelasjoner kan ogsé uttrykke at elevenes
sammensetning har endret seg, for eksempel at den sosiale, prestasjonsmessige
og holdningsmessige ensartetheten (homogeniteten) i skoleslaget er redusert. I
USA observerte man slike tendenser allerede pd 1970- og 1980-tallet (Jencks
m.fl. 1972, Good og Brophy 1986). Havard Hellands analyser av disse korrela-
sjonene pa grunnkursene i videregidende opplering skoledret 2005/2006 indike-
rer at opptakskarakterene er viktig for prestasjonsnivaet det forste aret i alle
utdanningsprogrammer, men mest blant det som den gang het allmennfage-
lever (Grogaard m.fl. 2008, kapittel 7). Dette kan indikere at det er blitt storre
uensartethet (heterogenitet) i klasser som leder mot studiekompetanse ogsé i
Norge, og denne muligheten ma vi dpne for i var modell ved at variabelen som
angir opptakskarakter ogsé spesifiseres med samspillsledd.

Modellen suppleres med noen indikatorer pa elevens arbeidsvaner og opp-
treden (grad av pliktoppfyllende atferd og holdninger), indikatorer pd mest-
ringsforventninger eller egenvurdert kapasitet (Bandura 1977), samt indikato-
rer pa aspirasjoner/ utdanningsmal og mal pa fritidsaktiviteter og prioriteringer
i fritiden. I trdd med etablert forskning pa feltet (Knudsen 1980) har vi gjen-
nomfert en faktoranalyse som skiller mellom skolekomplementzre og skole-
konkurrerende fritidsaktiviteter. Vi undersgker om disse variablene har de for-
ventede effektene pa prestasjonsnivaet i vgl.
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745 En kraftfull empirisk struktur pa aggregert niva (klasse
som enhet)

Figur 7.4 illustrerer at det er en sterk formidling av klassens sosiale sammenset-
ning via opptakskarakterene (ungdomsskolekarakterer) til vgl-karakterene i de
ordinaere skoleklassene. Dette er det viktig & ha in mente nar vi tolker kontek-
stens statistiske betydning for den enkelte elevens prestasjonsniva i de ordinare
skoleklassene. Dette vil ogsd fungere som en begrunnelse for & redusere utvalget
av kontekstindikatorer i den etterfolgende empiriske analysen.

Forst illustrerer figur 7.4 at ulike sosiale kjennetegn som andel etterkommere
av ikke-vestlige innvandrere i klassen, klassens gjennomsnittlige foreldreutdan-
ning og andel elever i klassen som bor sammen med begge foreldrene, er sterkt
assosiert med gjennomsnittlig opptakskarakter i klassen. Med opptakskarakte-
rer menes karakterer fra tiende trinn i grunnskolen. Den multiple korrelasjons-
koeftisienten er 0,62. Det betyr at en linezer regresjon av disse tre kjennetegnene
pa klassenes gjennomsnittlige ungdomsskolekarakterer (opptakskarakterer)
nar den enkelte skoleklasse og ikke den enkelte elev er undersokelsesenhet, er
korrelert 0,62. Det betyr at denne regresjonen statistisk «forklarer» 38 prosent
av forskjellene i gjennomsnittlige opptakskarakterer (variansen) mellom de or-
dineere skoleklassene i utvalget. Det er ogsa slik at en kombinasjon av gjennom-
snittlige opptakskarakterer og de tre sosiale bakgrunnskjennetegnene er meget
sterkt assosiert med om klassen tilhgrer utdanningsprogrammet for studie-
spesialisering eller om den tilherer ett av de tre utdanningsprogrammene som
leder mot yrkeskompetanse. Klasser med hoy andel etterkommere av ikke-vest-
lige innvandrere, hoy andel elever med heyt utdannede foreldre og hoy andel
elever som bor sammen med begge foreldrene sine, er ganske sterkt overrepre-
sentert i utdanningsprogrammet for studiespesialisering. Dette utdanningspro-
grammet har ogsa elever med klart bedre prestasjonsnivd i ungdomsskolen
(opptakskarakterer) enn det de tre yrkesrettede utdanningsprogrammene har.
Hvis vi bruker kombinasjoner av disse fire kjennetegnene for & tippe om klassen
er en yrkesfaglig klasse eller ikke, sa har vi ganske god sjanse for & gjette riktig.
Forklaringskraften er pé ca. 65 prosent (pseudo-forklart varians).

I siste ledd av boks-og-pil-diagrammet i figur 7.4 observerer vi at det nesten
er en perfekt statistisk relasjon mellom klassenes gjennomsnittlige opptakska-
rakterer og klassenes gjennomsnittlige vgl-karakterer. Nar den standardiserte
regresjonskoeffisienten er beta=0,77, sd innebeerer dette at en pkning i klassenes
gjennomsnittlige opptakskarakterer med ett standardavvik er assosiert med en
(gjennomsnittlig) okning i klassenes gjennomsnittlige vgl-karakterer med 0,77
standardavvik (alt annet likt). Nar vi studerer sammenhengen mellom gjen-
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nomsnittlige kjennetegn i de ordinaere skoleklassene, er det en ganske sterk sta-
tistisk forbindelse mellom skoleklassens sosiale konstellasjon eller sammenset-
ning, klassens gjennomsnittlige prestasjonsniva i ungdomsskolen, og klassens
gjennomsnittlige prestasjonsnivd i vgl. Forskjeller i gjennomsnittlige vgl-
karakterer mellom de ordinaere skoleklassene vil i stor grad veere uttrykk for
forskjeller i gjennomsnittlige ungdomsskolekarakterer, og gjennom disse ogséa
eksplisitt sosiale kjennetegn ved elevene i klassen som andel etterkommere av
ikke-vestlige innvandrere, foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsnivé og an-
delen som bor sammen med begge foreldre, eventuelt som har en annen bosi-
tuasjon i hjemmet.

Yrkesfag: Indusiri,
matfag, helsesosial
WS,
Studiespesialisering
R CoxfSnell= B5%

Andel
atterkommerna Beta=0,2-0.3
Sterk negativ | Sterk negativ

Gjennomsnittlig /
foreldreutdanning
Gjennomsnittlig

Andel elever som opptakskarakter
bor med begge
foreldrene

Gjennomsnittlig
; vEl-karakter
MR= R¥just = 38% Beta= Rijust = 55%
0,62 0,77

Figur 7.4 Sentrale statistiske relasjoner (effekter) pa aggregert niva: Ordineere
skoleklasser er enhet (N=121)

Vi kan ogsa merke oss at nar vi tar hensyn til at klasser som tilhgrer utdan-
ningsprogrammer for yrkesfag gjennomgéende har svakere gjennomsnittlig pre-
stasjonsniva i ungdomsskolen enn det klasser som tilherer utdanningsprogram-
met for studiespesialisering har, er prestasjonsnivaet pa vgl betydelig hoyere pa
yrkesfag. Her er det flere mulige tolkninger, men siden disse karakterene i hoved-
sak er satt avlaererne som standpunktkarakterer i ulike fag, observerer vi muligens
at prestasjonsvurderingene er litt toffere i utdanningsprogrammet for studiespe-
sialisering enn i de utdanningsprogrammene for yrkesfag som inngar i utvalget
vart. «Evalueringsregimet» synes a vare en del mildere pa yrkesfagene enn i
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studiespesialisering forste ar i videregdende. Hovedpoenget med denne statistiske
illustrasjonen er likevel at det hjelper oss til 4 tolke eventuelle konteksteffekter av
medelevenes prestasjonsniva i de modellene som presenteres i avsnitt 7.4.

I figurene 7.5 0g 7.6 har vi forsekt 4 illustrere de to sentrale konteksteffektene
som diskuteres her (jf. tabell 7.4). Vi repeterer at effekten pa de ordinzare eleve-
nes prestasjonsnivé av det & bli eksponert for organisatorisk inkluderte elever
som far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stotte kalles for inkluderingsef-
fekten. 1 tillegg til at vi skiller systematisk mellom det & bli eksponert for elever
som far spesialundervisning og elever som far ekstra hjelp og stotte, opereres det
med inkluderingseffekter som har to komponenter - en lineszer komponent og
en ikke-lineeer eller kurvelineser komponent (et annengradsledd). Ved a spesi-
fisere effekter p4 denne maten, er det mulig & vurdere om det er en tendens til
at eventuelle gevinster eller tap ved det & bli eksponert for organisatorisk inklu-
derte elever i ordinaere settinger nar et niva der effekten flater ut eller avtar («op-
timumspunkt») som funksjon av inkluderingsomfanget i klassen. Effekten pé
de samme elevenes prestasjonsniva i vgl av det a bli eksponert for flinke mede-
lever kalles for god-klasse effekten.

7.4.6 Yrkesfagelevene vinner pa organisatorisk inkluderende
spesialundervisning

Pa yrkesfag far vi en signifikant positiv lineaer effekt av det a bli eksponert for
organisatorisk inkluderende spesialundervisning. Denne variabelen gir en net-
toeffekt pd 0,014 karakterpoeng nar andelen organisatorisk inkluderte elever
oker med en prosent - alt annet likt (jf. tabell 7.4). Denne effekten har signifi-
kanssannsynlighet 0,025 (jf. tabell 7.4) og det innebeerer at det er mindre enn tre
prosent sjanse for & ta feil dersom vi forkaster pidstanden om at denne inklude-
ringseffekten egentlig er null. Den ikke-linesere komponenten av denne effekt-
en (andregradsleddet) er ikke statistisk palitelig pa fem prosent niva. Det kan vi
se i tabell 7.4 ved at signifikanssannsynligheten er 0,124. Det er alts& 12,4 pro-
sent sjanse for & ta feil dersom vi forkaster pastanden om at denne effekten er
null - og en sa hoy sannsynlighet medferer at vi ikke tar sjansen pa a hevde at
effekten er reell. Samtidig er det slik at dersom vi hadde funnet en tilsvarende
effekt pd andregradsleddet i et dobbelt sé stort utvalg som det vi har her, hadde
ogsa denne komponenten av inkluderingseffekten pa yrkesfag veert signifikant
(forskjellig fra null) 39,

I figur 7.5 har vi tegnet inn den linezere signifikante effekten pa de ordinzere
yrkesfagelevenes vgl-karakterer av en gkning i andelen organisatorisk inkluderte
elever med spesialundervisning som en rett stigende stiplet linje i figuren. Dersom
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andelen organisatorisk inkluderte elever med spesialundervisning i yrkesfagklas-
sen gker med 10 prosentpoeng — alt annet likt - gker den gjennomsnittlige vgl-
karakteren til de ordinare yrkesfagelevene med 0,14 karakterpoeng. Siden denne
effekten er linezer vil ordineere elever i klasser hvor 50 prosent av klassens elever
far spesialundervisning fa en gjennomsnittlig karaktergevinst pa hele 0,7 poeng -
alt annet likt. Det betyr at de i 6-7 av 9 fag far en hel karakter bedre enn elever som
ikke eksponeres for organisatorisk inkluderende spesialundervisning.

0.3
T St ape sl aladring
TR A spesialundendtning
.- lirvars et
0,3 %

Ban .29
-* .Itn.;...--"'-_-F = = Yruesfag,
63 4 o vl spesialandenasning
- Q Jd.;,..-‘"'/.- lingar effedl

k1 1 w -
-~ ’ = Yriesfag
i 0— = spesiaiuanderduning
e L, kurveleszs pifekt (ke
sl =_l. . siprifilant)
Bl - Yiealfag, #Rikra hjelp af
3 . T - araree Oreaer #fMebt iIKie
sipnifiant)
0.3
= = DreSsipelalinecing
04 1 rEiira FEip og V1ete,
e ——m linearr pifek ibks
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Figur 7.5 Tllustrasjon av hvordan eksponeringseffekten pa elever i studiespesia-
lisering og yrkesfag pavirkes av omfanget av organisatorisk inkludering i klas-
sen. Estimert ved hierarkisk lineaer regresjon i Stata (Elever= 1186,
klasser=118)(jf. tabell 7.4)

Den avbeyde svarte ssmmenhengende linjen i figuren, den som flater ut pa
verdien 0,32, angir den gjennomsnittlige karaktergevinsten til de ordineere yr-
kesfagelevene, som funksjon av andelen organisatorisk inkluderte elever med
spesialundervisning (10-prosent grupper) nar vi bade tar hensyn til den lineaere
og den ikke-linesere komponenten av denne inkluderingseffekten. Vi oppfatter

39 T er en standardisert verdi for empirisk spredning og usikkerhet som angir forholdstallet mellom koeff-
isienten og standardfeilen. I tabell 7.4 finner vi at effekten av andregradsleddet pé yrkesfag er —0,00015,
mens standardfeilen er 0,0001. En fordobling av utvalget ville redusert standardfeilen til 0,000075 (med
25 prosent). Det ville gitt en T-verdi pa 2,0, dvs. en signifikanssannsynlighet p4 mindre enn 5 prosent
(p<0,05).
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det nok som realistisk at en positiv prestasjonseffekt av eksponering for spesial-
undervisning vil kulminere (na en topp) og boye av nir andelen organisatorisk
inkluderte elever oker over et visst niva. Kanskje den reelle positive ekspone-
ringseftekten pé yrkesfag befinner seg et sted i intervallet mellom det rette sti-
plede og den krumme sammenhengende linjen i figur 7.5. Dvs. at dersom halv-
parten av elevene mottar spesialundervisning, vil de ordinare elevenes presta-
sjonsgevinst vaere et sted i intervallet mellom 0,7 og 0,32 poeng pé skalaen fra 0
til 6. Uansett kan vi konkludere at organisatorisk inkludering av spesialunder-
visning pa yrkesfag representerer en «vinn-vinn-situasjon». De organisatorisk
inkluderte elevene far en betydelig gjennomsnittlig karaktergevinst av dette — i
folge tabell 7.1 et sted i intervallet 0,869 og 1,954 poeng avhengig av opptaks-
grunnlaget deres — og de ordinare elevene far ogsa en karaktergevinst pa mer
enn 0,29 karakterpoeng hvis mer enn 30 prosent av elevene far spesialundervis-
ning i klassen eller i tilknytning til den.

7.4.7 Funnene innenfor studiespesialisering gir grunnlag for
videre forskning

Ogsa blant ordinare elever i studiespesialisering ser det ut til at det a bli ekspo-
nert for organisatorisk inkluderte elever som mottar ekstra hjelp og stotte ikke
pavirker elevenes karakterer i vgl. I figur 7.5 har vi tegnet inn den lineaere kom-
ponenten av denne effekten som en rett stiplet gré linje som faller svakt fra 0 til
-0,2 karakterpoeng etterhvert som andelen organisatorisk inkluderte elever i
klassen gker fra 0, via 10 prosent til 30 prosent av de ordinzere klassenes elever.
Den hoyeste observerte andelen organisatorisk inkluderte elever som far ekstra
hjelp og stotte i en klasse som sikter mot studiekompetanse er 25 prosent i ut-
valget vart. Men denne effekten er sa langt fra & vere statistisk signifikant at vi
konkluderer pa samme mate som for yrkesfagelevene. Organisatorisk inklude-
ring av elever som far ekstra hjelp og stotte i det omfanget som praktiseres i ut-
danningsprogrammet for studiespesialisering fremstar som irrelevant for de or-
dinare elevenes prestasjonsniva i vgl. Dette er et interessant utfall fordi tabell
7.1 og figur 7.3 dokumenterer at de organisatorisk inkluderte elevene far bety-
delig karaktergevinst av dette, samtidig som de ordinzere elevene ikke taper pre-
stasjonsmessig pa den organisatoriske inkluderingen.

Hva sa med de ordinare elevene pa studiespesialisering som gér i klasser
med elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak? Pavirkes deres presta-
sjoner av dette? I vart utvalg er det pa studiespesialisering sju elever med spesi-
alundervisning etter enkeltvedtak. Disse sju er fordelt pa fire klasser pa to sko-
ler, og det gér til sammen 55 ordinare elever i disse klassene. Dette lave antallet
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organisatorisk inkluderte elever og klasser gjor at vi ma vaere svaert varsomme
med hvordan vi tolker eventuelle funn, og hvilke konklusjoner vi trekker. I disse
fire klassene finner vi at disse 55 ordinaere elevene far et statistisk signifikant
gjennomsnittlig karaktertap pa 0,437 poeng av denne eksponeringen - alt annet
likt (jf. tabell 7.4) - sammenlignet med ordinzere elever i studiespesialisering
som ikke eksponeres for elever som far spesialundervisning. Dette gjennom-
snittlige karaktertapet er illustrert i figur 7.5 som en stolpe som strekker seg fra
0 til -0,44 i en situasjon med 10 prosent organisatorisk inkluderte elever (neer
gjennomsnittet i de fire klassene i studiespesialisering i utvalget som er i en slik
situasjon). Denne effekten er statistisk signifikant pa en promilles nivé (signifi-
kanssannsynlighet mindre enn 0,001 i tabell 7.4).

Vanligvis ansees dette & vere tilstrekkelig til & generalisere funnet til den po-
pulasjonen utvalget er trukket fra, dvs. til utdanningsprogrammet for studiespe-
sialisering i de fire fylkene. Nér vi likevel velger a ikke generalisere pa denne ma-
ten, skyldes det at vi har sa f4 observasjoner av klasser at denne konteksteffekten
meget vel kan veere uttrykk for tilfeldig variasjon. Observasjonen at ordinzere
elever taper prestasjonsmessig pa 4 bli eksponert for elever som far spesialun-
dervisning gis status som case (eksempel), og kan fremmes som hypotese for
fremtidig forskning pa virkninger av spesialundervisning etter enkeltvedtak i
ulike «settinger». Her er det rett og slett behov for & foreta nye undersokelser for
a utvide observasjonsgrunnlaget, og i utgangspunktet er det like sannsynlig at
en slik hypotese falsifiseres som at den far stotte.

Antall elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak i utdanningspro-
grammet for studiespesialisering er lavt, sannsynligvis 200-300 elever per ars-
kull nasjonalt*’. En undersokelse som bygger pi et omfattende utvalg av hele
klasser fra denne populasjonen kombinert med et tilsvarende antall klasser fra
en sammenligningsgruppe hvor det ikke forekommer spesialundervisning etter
enkeltvedtak, ville veere den beste fremgangsmaten.

40 Dersom 38 prosent av et arskull pa 60000 gar pé studiespesialisering, og en prosent av disse har spe-
sialundervisning etter enkeltvedtak, utgjor dette 228 elever.
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Tabell 7.4 Klassekjennetegn og individuelle kjennetegn som pévirker de gjen-
nomsnittelige vgl-karkterene til elever i ordinzere klasser. Estimert ved hierar-
kisk linezer regresjon i Stata. Robuste standardfeil.

Avhengig variabel : Ustandardisert Standard- Signifikans-
vgl-karakterer koeffisient feil(robust) sannsynlighet
Klassekjennetegn

Vgl-karakter (yrkesfag) - God klasse effekt 0,759 0,080 0,000
Vgl-karakterer*studspes - God klasse effekt -0,651 0,109 0,000
Helse- og sosialfag -0,117 0,424 0,782
Restaurant og matfag -0,187 0,405 0,646
Teknologi og industri -0,026 0,413 0,950
Hordaland -0,234 0,052 0,000
Klassestorrelse (yrkesfag) -0,020 0,006 0,002
Klassestorrelse studiespesialisering (studspes) 0,017 0,007 0,018
Inkluderte elever spesialundervisning (%) (yr- 0,014 0,006 0,025
kesfag)

Inkluderte elever spesialundervisning (%) yrk- -0,00015 0,0001 0,124
kvadrert

DummyInkluderteeleverspesialundervis- -0,437 0,104 0,000
ning(studspes)

Inkluderte elever ekstra hjelp/stotte (%) (yrkesfag) 0,002 0,005 0,730
Inkluderte elever ekstra hjelp/stotte (%) yrkesf- -0,0001 0,0001 0,728
kvadrert

Inkluderte elever ekstra hjelp/stotte (%) (studpes) -0,007 0,013 0,586
Inkluderte elever ekstra hjelp/stotte (%) studsp- 0,0005 0,0005 0,316
kvadrert

Elevkjennetegn

Gutt 0,104 0,068 0,129
Alder -0,024 0,047 0,604
Foreldreutdanning -0,002 0,018 0,919
Ikke-vestlig innvandrer -0,023 0,093 0,801
Ikke-vestlig etterkommer -0,164 0,107 0,127
Bosituasjon - begge foreldre 0,167 0,044 0,000
Opptakskarak yrkesfag 0,697 0,068 0,000
Opptakskarak studspes 0,344 0,095 0,000
Ikke-pliktfolelse -0,259 0,043 0,000
Skolekomplementcer fritid 0,084 0,048 0,081
Skolekonkurrerende fritid -0,146 0,035 0,000
Ambisjoner 0,042 0,020 0,036
Negativ egenvurdering -0,075 0,031 0,017
Konstant -0,392 0,364 0,284
Antall elever 1186

Antall skoleklasser 118

Forklart varians 50%

Fet Statistisk signifikante effekter Fet kursiv Effekter som har signifikanssannsynlighet i interval-
let 0,051-0,100 («grensesignifikant»)
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7.4.8 God-klasse-effekten varierer ogsa mellom
utdanningsprogrammene

Det er ogsa en klar forskjell mellom yrkesfagelever og elever i studiespesialise-
ring med hensyn til betydningen av det & bli eksponert for dyktige medelever
(tabell 7.4, illustrert i figur 7.6). Pa yrkesfag er denne konteksteffekten meget
sterk — en gkning i det gjennomsnittlige prestasjonsnivaet i klassen med en ka-
rakter (som er mye nar vi sammenligner klassegjennomsnitt) er assosiert med
en gjennomsnittlig okning i den enkelte ordinzere elevens prestasjonsniva med
0,759 karakterpoeng - alt annet likt. Dermed er ogsa det motsatte riktig. Disse
yrkesfagelevene taper mye pa a gé i en prestasjonssvak skoleklasse, og siden ef-
fekten er linezer gjelder dette bade prestasjonssterke og prestasjonssvake elever
iklassen. Blant elever i studiespesialisering er denne konteksteffekten beskjedne
0,108 karakterpoeng (0,759-0,651, jf. tabell 7.4).

Den svake effekten av medelevenes prestasjonsniva i studiespesialisering ma
sees i ssmmenheng med opptakskarakterens betydning for prestasjonsnivaet i
videregaende. Opptaksgrunnlaget betyr mye for prestasjonsnivéet i vgl ogsd pa
yrkesfag — nettoeffekten er 0,697 poeng — men i studiespesialisering er effekten
nesten dramatisk — 1,041 poeng netto (0,697+0,344, jf. tabell 7.4). Dette inne-
beerer at en pkning i gjennomsnittskarakteren i ungdomsskolen pé ett karakter-
poeng er assosiert med en gjennomsnittlig okning av karaktergjennomsnittet i
vgl med 1,04 karakterpoeng - alt annet likt.

Dette stemmer godt overens med Havard Hellands registerbaserte analyser
av slike sammenhenger i hele grunnkurskullet i videregdende skoledret 2005/
2006 (i Grogaard m.fl. 2008). Vart utvalgs troverdighet eker nér vi observerer
slike forventede sammenhenger. Kombinasjonen av god-skole-péavirkning og
betydningen av opptaksgrunnlaget for den enkelte elevens gjennomsnittskarak-
ter pd vgl pé yrkesfag og i studiespesialisering, er illustrert i figur 7.6.

Nar vi kjenner elevenes prestasjonsmessige grunnlag fra ungdomsskolen er
det vanskeligere a gjette hva slags prestasjonsniva eleven far forste ar i viderega-
ende pa yrkesfag enn i studiespesialisering. Effekten av opptakskarakterene er
svakere (selv om den er sterk) og effekten av de andre elevenes prestasjonsniva
er mye sterkere pa yrkesfag enn i studiespesialisering.

I figur 7.6 er dette illustrert ved at kurven som angir effekten péa vgl-karak-
terene av den enkeltes opptakskarakterer i studiespesialisering (den heltrukne
svarte linjen i figuren) stiger brattere som funksjon av ungdomsskolekaraktere-
ne (skala 1-5 langs den horisontale aksen) enn de gra stolpene som angir effek-
ten pa vgl-karakterene av den enkeltes opptakskarakterer pé yrkesfag. Samtidig
illustrerer figuren at mens effekten av de andre elevenes prestasjonsniva i
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studiespesialisering er meget beskjeden — den stiplede svarte linjen i figuren lig-
ger bare litt hoyere enn den heltrukne svarte linjen — observeres en real okning
i prestasjonsniva blant yrkesfagelever, i alle grupper etter opptaksgrunnlaget de-
res. Dette illustreres med avstanden mellom den gra heltrukne linjen og de gra
stolpene i figur 7.6. Dersom en gruppe elever pa yrkesfag kommer inn i klassen
med gjennomsnittskarakteren 2 fra ungdomsskolen og vi forventer at denne
gruppen far gjennomsnittlige vgl-karakterer pa 2,2 (sammenligningsgruppe),
vil deres prestasjonsnivé vaere 2,96 hvis de gar i en klasse som i gjennomsnitt har
en karakter bedre enn sammenligningsgruppen. Analogt, dersom en gruppe
elever har fire i gjennomsnitt fra ungdomsskolen forventer vi at de far gjennom-
snittlig vgl-karakter pa 3,6 (sammenligningsgruppe). Er de sa heldige at de
kommer i en klasse som presterer en karakter bedre enn sammenligningsgrup-
pen, oppndr de 4,36 i vgl-karakterer (i gjennomsnitt). Dette representerer en
ganske sterk prestasjonseffekt for den enkelte av det & bli eksponert for
prestasjonssterke klassekamerater. Men, da er ogsd det omvendte gyldig. Disse
elevene straffes ganske sterkt hvis de kommer inn i en prestasjonssvak klasse —
alt annet likt.
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Figur 7.6 Illustrasjon av betydningen av det & gd i en god klasse (1,0 karakter
bedre) pa teknologi og industriell produksjon. Sammenligning av opptakska-
rakterenes (skala 1-5) betydning for vgl-karakterer i utdanningsprogram-
mene for teknologi og industriell produksjon og studiespesialisering. Estimert
ved hierarkisk linesrregresjon i Stata (tabell 7.4).
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749 Etforsgk pa tolkning av inkluderingseffekten og god-
klasse-effekten

Hyvis vi ser god-klasse-effekten og inkluderingseffekten blant yrkesfagelever i
sammenheng, kan det virke som om organisatorisk inkludering av elever som
far spesialundervisning eller ekstra hjelp og stette ikke truer prestasjonsnivaet
til de ordinzere elevene i disse klassene, ja i den situasjonen der det folger ressur-
ser med de organisatorisk inkluderte elevene observeres en statistisk palitelig
gevinst ogsé for de ordinaere elevene - faktisk en vinn-vinn-situasjon som folge
av inkluderingen. Men, dersom slik organisatorisk inkludering reduserer det
samlede prestasjonsklimaet i klassen, vil ogsa de ordinare yrkesfagelevene tape
rent prestasjonsmessig pa inkluderingen, og den enkelte elevens folsomhet
(sensitivitet) overfor medelevenes prestasjonsniva er ganske sterk pa yrkesfag.
Det er sammenstillingen av god-klasse-effekten og inkluderingseffekten pé yr-
kesfag som gjor at vi nok tror mest pa at ogsa den positive signifikante linezere
inkluderingseffekten nar et toppunkt og avtar raskt nar inkluderingsomfanget
blir stort. Det som er viktig for prestasjonsnivaet til yrkesfagelever i tillegg til de-
res egne ungdomsskolekarakterer, er at klassekameratene er flinke pa skolen -
og bak et gunstig prestasjonsklima lurer naturligvis en skjult eminense - faglee-
ren — som bidrar til dette kollektive prestasjonsloftet. Dersom organisatorisk in-
kludering foregar i et omfang som ikke truer prestasjonsklimaet i klassen, fun-
gerer ogsé organisatorisk inkludering positivt bdde for den inkluderte eleven og
for den ordinzre eleven - i gjennomsnitt.

Blant elever i studiespesialisering er situasjonen forskjellig fra dette. Elevene
er forst og fremst avhengig av sine tidligere meritter i ungdomsskolen. Sagt pa
en annen mate synes elevene i studiespesialisering a veere svaert avhengig av sine
egne «ressurser», og det betyr ikke sa mye for den enkeltes vgl-karakterer hvilke
ressurser medelevene bringer med seg inn i klassen. God-klasse-effekten er be-
skjeden - vi méler egentlig at den er signifikant forskjellig fra og vesentlig min-
dre enn den tilsvarende effekten blant yrkesfagelever (0,759-0,651 i tabell 7.4).
Organisatorisk inkludering av elever som far ekstra hjelp og stotte, et fenomen
som har et visst omfang i utdanningsprogrammet for studiespesialisering, en-
drer ikke pa dette forholdet (og nar det gjelder den meget beskjedne organisa-
toriske inkluderingen av elever som far spesialundervisning i dette utdannings-
programmet er altsa datagrunnlaget sa usikkert at vi ikke konkluderer, men an-
befaler nye undersekelser). Tylers (1971) vurdering at skolen er en arena hvor
man er serlig avhengig av sine ressurser synes a passe spesielt godt blant elever
som sikter mot studiekompetanse i videregaende.
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God-klasse-effekten i utdanningsprogrammet for studiespesialisering er
mindre enn forventet, mens effekten av opptakskarakterene er meget sterk. Her
synes det & veere en endring fra de forste reform 94-kullene. Dette kan skyldes
flere forhold: Elevheterogeniteten i studiespesialisering kan ha blitt sterre i lo-
petav ti-femten ar. Det kan ogsa hende at nivaet (kravene) i studiespesialisering
er blitt hoyere siden introduksjonen av Reform 94. I begge disse tilfellene kan
det tenkes at elevene vil beholde den prestasjonsmessige rangen de hadde i ut-
gangspunktet gjennom hele vgl. Vi far forsone oss med at det er flere mulige
forklaringer pa et slikt monster.

7.4.10 Andre konteksteffekter

Nér vi spesifiserte en modell som systematisk atskiller yrkesfag og studiespesia-
lisering langs dimensjonene god klasse, organisatorisk inkludering, klassens
storrelse og opptakskarakterer, er det ikke lenger slik at yrkesfagene far de beste
karakterene - alt annet likt. Dette «falsifiserer» for s& vidt ikke den tolkningen
at vi her primeert observerer ulike evalueringsregimer forste skolear i videre-
gaende. Tolkningen blir bare mer presis. Tendensen til at yrkesfagelever far de
beste karakterene nér vi kontrollerer for opptaksgrunnlaget er knyttet til at yr-
kesfagelevene far ekstra stort utbytte i prestasjonssterke klasser.

Samtidig ma vi tilfaye at betydningen av a ga i en god klasse ikke bare uttryk-
ker variasjon i leerernes prestasjonsvurderinger. Figur 7.4 illustrerer at det bak
en god-klasse effekt ogsa er sterke sosiale foringer knyttet til foreldrenes gjen-
nomsnittlig utdanningsniva, andelen ungdommer i klassen som bor sammen
med begge sine foreldre og andelen etterkommere av ikke-vestlige innvandrere.
En betydelig del av disse sosiale foringene formidles via klassens opptakskarak-
terer til klassens gjennomsnittlige prestasjonsniva i vgl. Nar vi bare ser pa de
elevene i ordinzre skoleklasser som ikke far ekstra hjelp og stotte er det altsa
blant yrkesfagelever at disse skoleklassekjennetegnene forplanter seg ned i den
enkelte elevens prestasjonsniva. Blant elever i studiespesialisering er det de pre-
stasjonsmessige foringene pa individnivd som teller mest, ja disse foringene
fremstar nesten som eneradende i utvalget vart.

Vi observerer ogsd at mens enkeltelever tjener litt ekstra pa 4 ga i en mindre
klasse nar de sikter mot yrkeskompetanse, gjelder ikke dette i studiespesialise-
ring. Tabell 7.4 viser at betydningen av klassens storrelse avviker signifikant
mellom yrkesfag og studiespesialisering, og siden avviket har omtrent samme
storrelse som grunneffekten av klassestorrelse, ser det ut til at klassestorrelsen i
studiespesialisering er irrelevant for elevenes gjennomsnittlige prestasjonsniva
forste skolear i videregdende.
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7.4.11 Effekter pa individniva
Vi observerer en rekke forhold som har betydning for den enkeltes karakterer i
vgl nar vi studerer effekter av individuelle attributter (tabell 7.4):

Gutter ser ikke ut til 4 tape mer rent prestasjonsmessig overfor jentene i
videregdende enn det de gjorde i grunnskolen. Antagelig er det en tendens til
at de reduserer jentenes forsprang litt — alt annet likt (koeffisient 0,104 i tabell
7.4) - selv om denne koeffisienten ikke er signifikant pa fem prosent niva.
Det er ma sies & veere forventet at jentenes tidlige modenhet ikke gir like stor
fordeler i videregédende som i ungdomsskolen.

Elever som bor sammen med begge foreldrene sine far en gevinst pa knapt
0,2 karakterpoeng (koeffisient 0,167 i tabell 7.4) sammenlignet med elever
som har en annen bosituasjon enn dette - alt annet likt. Det er ikke-signifi-
kante effekter av foreldrenes utdanningsniva, elevens alder og elevens etni-
sitet, i modellene vare. Slike forskjeller formidles eventuelt via elevenes
opptakskarakterer. Dette innebzrer for eksempel at ungdom med heyt ut-
dannede foreldre ikke far ytterligere fortrinn det forste aret i videregaende
ut over det de hadde i ungdomsskolen. Etniske minoriteter ser heller ikke ut
til & fa storre ulempe enn det de hadde i ungdoms