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Sammendrag

Tema for denne masteroppgaven er tilpasset, inkluderende og likeverdig opplaring.

Vi har tatt utgangspunk i elever med leerevansker, og som av den grunn mottar
spesialundervisning i skolen. Problemstillingen var har som malsetting & seke svar pa om
elever med leerevansker far en tilpasset opplaring, og hvordan opplearingen tilrettelegges
for dem. Tilpasset opplering er et grunnleggende prinsipp i den norske skolen, der

oppleringen skal tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger.

Forskning tyder pa at den ordineere opplaringen i skolen har gjennomgaende problemer
med & mgte variasjonen i evner og forutsetninger hos elever. Begrepene tilpasset
opplaring, likeverd og inkludering synes & ha en bred oppslutning, men arbeidet med a
realisere og iverksette tiltak viser til store variasjoner. Mange mener at skolen, slik den er
strukturert i dag, passer best for gjennomsnittseleven, og at den i liten grad klarer a tilpasse
seg de elever som av en eller annen grunn trenger tilpasning utover det ordinzre

oppleringstilbudet.

Oppmerksomheten mot skolen er gkende. Nasjonale og kommunale fgringer er i stadig
endringer mot et bedre mal. Det stilles krav om kompetanseutvikling hos leerere og ledelse,
god lzeringsarena for alle, elevvurderinger, oppdragerrolle osv. Disse endringene vil prege
skolen som organisasjon, men fokuset ma fortsatt vaere pa elevens helhetlige leeringsmiljg,
og en tilrettelagt oppleering som ivaretar den enkeltes evner og forutsetninger.

Vi har gjort en kvalitativ undersgkelse med informanter fra tre ulike ungdomsskoler.
Resultatet vi sitter igjen med viser at skolene har valgt ulike mater a organisere
undervisningen pa. De har ulike satsningsomrader og prioriterer forskjellig. Malet til
samtlige skoler er a bli bedre pa tilpasset opplearing for alle elever, men fortsatt har de et

stykke igjen...



Forord

A vaere student er krevende. A veaere masterstudent i full jobb er dobbelt krevende. Derfor
er det en stor tilfredsstillelse & ha kommet i mal med denne oppgaven. Det har gatt med
mange helger og kvelder, og bglgene har tidvis veert haye. Vi har hatt en talmodig veileder
i Richard Haugen. En stor takk til ham for faglige rad og presise og konstruktive
tilbakemeldinger. En stor takk gar ogsa til vare informanter som velvillig har stilt opp og
svart pa vare spgrsmal. Dere ga oss mange gode tanker og nyttig informasjon som gjorde

det mulig a skrive denne oppgaven.

Pa hjemmebane har vare menn holdt fortet! Uten dem hadde det ikke vaert mulig a

gjennomfare dette.

A skrive masteroppgave ved siden av full jobb, familie, barn, hund og aktiviteter kan til
tider veere en hektisk prosess. Jeg vil derfor takke mann og barn som har veert sveert
talmodige med at mamma har brukt mye tid foran PC og stabler av bgker. Na skal det bli
tid til hyttebygging og familieturer. Uten stgtte og oppmuntring fra dere hadde ikke dette
veert mulig, tusen takk!

Tyvine

Helge: Tusen takk for din tdalmodighet og for at du har vist stor forstaelse for at all fritid
har gatt med til studier i tre ar! Takk ogsa til mine barn som har oppmuntret og stgttet en
tidvis fraveerende mammal! Jeg er kjempetakknemlig, og ser fram til igjen a veere tilstede!

Retdun

Personlig har vi hatt et stort utbytte av & skrive denne oppgaven. Vi har fatt tatt noen
dypdykk i aktuell litteratur, og fatt innsikt i hvordan skolene forstar tilpasset oppleering, og
arbeider i forhold til det. Det gir oss en innsikt som vi kan dra nytte av i var videre jobb i

skole og hjelpeapparat.



Vi skal gl tulipanen et si
gunstio wmiljg at den blir
st stor, vakker o9
velubviklet som den
overhodet har muligheter
for & bll, men den skal
Lkle tvinges til 4 bll en

rose.”

August W. F. Frobel
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1. Introduksjon til problemstilling

Tema for denne masteroppgaven er tilpasset, likeverdig og inkluderende opplaring
innenfor en skole som skal romme alle elever, og alle typer elever. Skolen blir mer
teoretisk, og stiller stadig nye krav til elevene. Lareplanen for Kunnskapslgftet har et
sterkt individfokus, og det er spesifikke krav til maloppnaelse i alle fag. Tilpasset
opplering er blitt et sentralt begrep, og malsettingen er at skolene i stadig stgrre grad skal
tilpasse oppleeringen og pa den maten redusere spesialundervisningen. Nye tall fra
Grunnskolens informasjonssystem (GSI) viser at spesialundervisningen gker til tross for

intensjonene i Stortingsmelding nr. 30 om lavere andel spesialundervisning i skolen.

Med jobb som allmennlerere i skolen, og med mange ars praksis, har vi begge hatt ansvar
for elever med ulike behov og forutsetninger. I en og samme klasse finner man alle typer
elever: de flinke, svake, motiverte og umotiverte. Innenfor det samme klassefellesskapet er
det ogsa elever med sammensatte vansker og generelle laerevansker. Vi har erfart hvor
krevende det er a skulle gi en god tilpasset opplaring til alle. Vi ser ogsa at kunnskapen i
skolene om nettopp tilpasset opplaring er hgyst forskjellig, og at skolene praktiserer
tilpasset opplaring ulikt. Alle elever i skolen skal ifglge opplaringsloven ha en opplering
som er tilpasset dem. Klarer skolen & verdsette forskjellighet og handtere ulikhet pa en god
og positiv mate som kommer alle elever til gode? Vi er spesielt opptatt av hvilken form for

tilpasset oppleering elever med laerevansker far, og hvordan den praktiseres ute i skolene.
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Problemstilling

Vi vil i denne oppgaven undersgke i hvilken grad elever med lerevansker far tilpasset
opplering etter opplaringsloven, lereplanverket for Kunnskapslgftet (ogsa omtalt som
LKO06), og de prinsipper og retningslinjer som ligger til grunn for LKO06. Vi har av

praktiske arsaker valgt & begrense oss til ungdomstrinnet.

Masteroppgaven tar utgangspunkt i falgende problemstilling:

Tilpasset oppleaering skal gjelde for alle.
Far elever med laerevansker en tilpasset oppleering, og hvordan blir opplaeringa

tilrettelagt for dem?

Problemstillingen blir undersgkt ved a intervjue leerere som har ansvar for
spesialundervisningen ved tre utvalgte ungdomsskoler samt enhetslederne ved de samme

skolene.

Forskningssparsmalene som danner utgangspunkt for undersgkelsen ble formulert slik:
1) Hvordan er opplaringen organisert for a ivareta elever med leerevansker?

2) Blir elever med leerevansker ivaretatt i henhold til intensjonene i lovverk og forskrifter
om tilpasset oppleering?

3) Far elever som mottar spesialundervisning, ei inkluderende og likeverdig oppleering?

Med lovverk menes her Opplaringsloven, og med forskrift henvises det til

Lzreplanverket for Kunnskapslgftet. Vi henviser ogsa til Stortingsmeldinger og NOU.

Organisering av oppgaven

Kapittel 2 starter med begrepet leerevansker. Innholdet i betegnelsen har endret seg over
tid, og vi tar et kort tilbakeblikk for a se pa hva som har veert utgangspunkt for forskernes
dragftinger med hensyn til begrepsinnhold. Ettersom denne oppgaven handler om elever
med lerevansker, er det naturlig a redegjar vi for ulike typer leerevansker. Vi vet at lring,

selvfglelse og motivasjon henger ngye sammen. Elever som opplever motgang i
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leereprosessen, mister motivasjon for leering, og kommer i en ond sirkel med manglende
motivasjon og darlig leering. Avslutningsvis vil vi i kapittelet om leerevansker redegjgre for

hvordan selvoppfatning og motivasjon pavirkes hos elever med lerevansker.

| kapittel 3 ser vi pa begrepet tilpasset oppleering pa generell basis, slik det er nedfelt i
lovverk og forskrifter. Dette lovverket inkluderer ogsa elever med lerevansker av ulik art.
Vi diskuterer hvorfor opplaeringen skal tilpasses enkeltelever, og gir noen eksempler pa
tilpasset deltagelse. Med tilpasset deltagelse mener vi situasjoner der eleven er aktiv i sin
egen dannelses- og leringsprosess og har reell deltagelse i vid forstand, og pa en slik mate
at han har utbytte av det pa kort og lang sikt.

Alle elever har krav pa en likeverdig og inkluderende opplering innenfor fellesskapets
rammer. Likeverdig og inkluderende opplaering er sentrale begrep i leereplanverket, og vi
ser pa disse begrepene generelt, og opp mot elever med spesielle behov.

Kapittel 4 redegjor for tilpasset opplaering i forhold til spesialundervisning. | noen tilfeller
er lerevansken(e) sa store eller omfattende at det ikke er tilstrekkelig med tilpasning som
bare kan organiseres innenfor den ordinare opplaringa. Da har elevene behov for, og rett
til, spesialundervisning. Vi ser pa lovverket som regulerer spesialundervisninga, og
prosedyrer i forbindelse med oppmelding til PPT, sakkyndig vurdering og utarbeidelse av
individuell opplaeringsplan (IOP). Vi har ogsa tatt med et punkt om annen forskning innen
fagfeltet spesialundervisning/ tilpasset opplaring som har betydning for var oppgave. Til
slutt i kapittelet redegjar vi for en undersgkelse av effektstudier av spesialpedagogiske

tiltak for elever med leerevansker.
Kapittel 5 er en oppsummering av teoridelen, fgr vi i del Il redegjer vi for metode og

framgangsmate i egen forskning. | det etterfglgende skal resultatet av undersgkelsen

presenteres og oppsummeres i forhold til forskningssparsmalene.
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Del | Teori

2. Leerevansker

En skole for alle innebeerer en elevgruppe sammensatt av alle typer elever — fra det meget
begavede barnet til “gjennomsnittseleven” og elever som enna strever med fagene.
Naturlig nok er det barnet som strever som far betegnelsen med spesielle behov, og som
trenger spesialundervisning. Alle kategoriene barn har imidlertid krav pa tilpasset
opplaering for & fa fullt utbytte. | denne oppgaven vil vi imidlertid bare se pa opplaeringa og
tilbudet til de elevene som strever med laering og ikke mestrer de aldersadekvate faglige
kravene som skolen og samfunnet stiller. Vi snakker om barn som har vansker med laring,

eller som lerer langsommere enn ”gjennomsnittseleven”.

Hva er leering?

Det er mange ulike meninger og forestillinger om hva som er leering, hva som er god
leering og nar tid lering finner sted. Markussen (1999) hevder at skolen farst og fremst er
forstatt som undervisning, i liten grad som laering. Det er en utbredt oppfatning at hvis vi
som pedagoger bare klarer & variere undervisningen, vil lering finne sted. | og med at
leering og leerevansker henger sa selvfglgelig sammen, er det naturlig & ha med noe teori

om leering.

Leering defineres pa forskjellig mate, men det er som oftest to hovedkategorier som gar
igjen:

e Lering som en relativ varig forandring av atferd

e Learing som en varig forandring i menneskers forutsetninger og kapasitet.
(Buli Holmberg og Ekeberg 2009).

Haugen (2000:227) definerer lzering som en prosess som resulterer i at endring skjer, og
en relativ varig atferdsendring som fglge av erfaring . Varig i den forstand at det ikke er
snakk om en kortvarig atferdsendring som resultat av for eksempel tretthet eller forandring

som falge av fysiske forhold. Atferdsendring brukes her synonymt med laering, men er et
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vidt begrep som omfatter alt fra sma endringer til store forandringer. Erfaring kan veere en
langvarig prosess eller en kortvarig leeringserfaring.

Strandkleiv og Lindbéck (2005)definerer leering som “noe som igangsettes av eleven, og
er en malrettet, kunnskapskonstruerende, selvregulert, strategisk virksomhet. Gjennom
tilbakemelding fra selve aktiviteten eller omgivelsene og kontinuerlig evaluering av egne
leringsforsgk utvides elevens kunnskaper, ferdigheter og forstdelse”. Lering forstaes her
som en aktiv og malrettet meningssgkende prosess som er mest effektiv hvis den er en
selvinitiert og selvregulert sgken etter mening.(Bjgrgen 2001). Dette krever gode
metakognitive strategier. “Flinke” elever er strategiske og malrettede i sin leering, og har
ulike leeringsstrategier for ulike typer oppgaver og vanskegrader. Elever med leerevansker
har gjerne feerre og rigide strategier, og slipper opp for gode metoder i forsgket pa a tilegne

seg leerestoff som de oppfatter som vanskelig.

Hvordan kan vi definere leerevansker?

De elevene som ikke far et tilfredsstillende utbytte av den vanlige oppleringa, til tross for
god tilpasset opplaering, har gjerne ulike former for leerevansker. Begrepet lerevansker er
sammensatt og vanskelig & avgrense fordi det er uklart og motstridende forklart i
faglitteraturen. Diagnostisk dreier det seg om mangfoldige grupper, og arsakene til at

lzerevansker utvikler seg kan veere mange og sammensatte.

For & forklare innholdet i begrepet leerevansker vil vi innledningsvis bruke en betegnelse
utformet av “’the National Advisory Committee on Handicapped Children” som Haugen

(2010) refererer til i sin bok. Denne betegnelsen blir omtalt som”Public Law 94-142":

“Children with specific learning disabilities exhibit a disorder in one or more of the basic
psychological processes involved in understanding or in using spoken or written
language. These may be manifested in disorders of listening, thinking, talking, reading,
writing, spelling, or arithmetic. They include conditions which have been referred to as
perceptual handicaps, brain injury, minimal brain dysfunction, dyslexia, developmental
aphasia, etc. They do not include learning problems which are due primarily to visual,
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hearing, or motor handicaps, to mental retardation, emotional disturbance or to

environmental disadvantage .

Vi ser av denne definisjonen at alt som har & gjgre med lytting, tenkning, tale, lesing,
skriving, telling og elementaere operasjoner pa tall inngar i dette begrepet. Det innbefatter
ogsa det som betegnes som perseptuell handikap, dysleksi og hjerneskade. Definisjonen
omfatter ikke barn med harsels- og synsvansker, vanskelige oppvekstvilkar, emosjonelle
vansker eller barn med mental retardasjon, med mindre vanskene barnet har i for eksempel

lesing primeert ikke kan tilskrives et handikap.

Haugen (2000:320) presenterer en definisjon pa leerevansker: Leerevansker er en generell
betegnelse som enten refererer til generelle innleeringsvansker, vanligvis forbundet med
nedsatt evnefunksjon, eller innleringsvansker relatert til et avgrenset omrade uavhengig
av intellektuell fungering, der ytelsen ikke harmonerer med den intellektuelle utrustningen

(evnediskrepans)”.

Denne definisjonen dekker bade generelle lzerevansker, som ved utviklingshemming, og
spesifikke leerevansker som for eksempel lese- og skrivevansker eller matematikkvansker.
Haugen (2010) bruker begrepet lzerevansker om vansker barn og unge har i
utviklingsoppgaver eller leeringsresultater i barnehage eller skole. Det farer til denne

definisjonen:

”Leerevansker kjennetegnes ved at den unge pd ett eller flere omrader gjennomgaende
mislykkes i & na aldersadekvate ytelser relatert til sosiale, spraklige og skolefaglige

omrader”.

Det amerikanske betegnelsen for leerevansker er learning disabilities (Eckhoff 1997). |
amerikansk litteratur er det en tendens til & holde evnesvikt, syns eller harselssvikt eller
kulturell bakgrunn utenfor dette begrepet. Dette synet deles ikke av det norske
spesialpedagogiske miljget med den begrunnelse at det i praksis er umulig a fastsla at
leerevansker hos en elev utelukkende har en arsak. Lering dreier seg primert om a tilegne
seg kompetanse til & mestre ulike ferdigheter og fa kunnskap og ferdigheter pa nye
omrader (Buli- Holmberg og Ekeberg 2009).
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Haugen (2010) redegjer for hvordan leerevanskebegrepet tidligere ble oppfattet av forskere.
Han refererer til undersgkelser gjort av soldater som under krigen fikk skuddskader med
pafelgende hjerneskade som resulterte i svikt i kognitive ferdigheter, som
matematikkvansker, spraklig kommunikasjon og lese- og skrivevansker. I noen tilfeller
hadde soldatene mistet evnen til & lese. Dette fikk forskere til & lure pd om barn som

strevde med 4 lare a lese kunne ha en mulig hjerneskade som forsinket leseprosessen.

Den vanligste formen for lerevanske er vansker i forbindelse med leseopplaringen
(Haugen 2010). Det har etter hvert blitt framfgrt mange teorier om arsakene til disse
vanskene. En skotsk gyelege ved navn James Hinshelwood lanserte i 1917 sin teori om at
lesevansker skyldtes en skade i lagringsomradet i hjernen som gikk pa visuell hukommelse
for ord og bokstaver. Forskningsgrunnlaget hans var voksne personer som plutselig hadde
tapt evnen til & lese, uten at noen av de kognitive evnene var skadet. En annen teori ble
lansert av en amerikansk nevrolog ved navn Samuel Orton. Han fremholdt en teori om
uklar hjernedominans som resulterer i feilaktig persepsjon av bokstavsymboler. |
motsetning til Hinshelwood mener altsa Orton at tilstanden ikke skyldes en hjerneskade,
men like fullt en nevrologisk arsak eller forklaringsmodell. De s& med andre ord bort fra
miljgmessige, holdningsmessige og undervisningsmessige forhold (sst). Haugen(2010)
henviser til Vernon (1957), Doris (1986) og Wong (2004) nar han hevder at
hjernedysfunksjon bare forklarer en mindre del av leseproblematikken.

Etter hvert fattet forskere Heinz Werner og Alfred Strauss interesse ogsa for
uhensiktsmessige eller defekte leereprosesser, som svikt i oppmerksomhet og persepsjon.
Denne typen defekt antok de ville pavirke leereprosessen pa ulike omrader, ikke bare pa
leseprosessen. Det empiriske grunnlaget for denne antagelsen var undersgkelse av soldater
som var skadet i krig. Haugen (2010) uttrykker det pa denne maten: “"Ved d postulere
defekte laereprosesser som forklaring pa de akademiske problemene visse barn slet med, ga
det statet til en grundigere kartlegging med det formal & kunne identifisere hvilke
prosesser som virket forstyrrende pd leereprosessen”. Dette dannet grunnlaget for
praksisen med a kartlegge elevenes sterke og svake sider relatert til bruk og forstaelse av

sprak.
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Ulike former for laerevansker

Vi deler begrepet leerevansker opp i tre typer; generelle, spesifikke og sammensatte

lzerevansker. Buli - Holmberg og Ekeberg (2009) foretar denne inndelingen av

leerevansker:

Leerevansker
Spesifikke leerevansker Generelle lzerevansker
Innebaerer leerevansker pa spesifikke Innebaerer leerevansker pa flere
utviklingsomrader. utviklingsomrader.

Elever kan oppfatte og forsta like raskt som | Elever har problemer med det meste som
andre, men far problemer pa ett felt, for skal leeres. Trenger blant annet mer tid enn

eksempel matematikkvansker de fleste andre.

Sammensatte leerevansker

Fig.1: Inndeling av laerevansker

Spesifikke laerevansker er innlaeringsvansker pa et avgrenset omrade, og hvor det ikke er
samsvar mellom evner og faglig prestasjon. Innenfor denne kategorien nevnes spesielt

dysleksi.

Generelle laerevansker viser seg ved sein eller mangelfull utvikling pa det evnemessige
omradet, og at det jevnt over er vanskelig for eleven a lzere. Psykisk utviklingshemming
farer alltid med seg generelle leerevansker.

Sammensatte laerevansker brukes som begrep nar eleven har flere vansker, bade spesifikke,
som for eksempel dysleksi, og generelle innlaeringsvansker i fag. Det kan ofte veere
vanskelig a definere hva som er primar- og sekundeervansker nar vanskene er

sammensatte (Buli - Holmberg og Ekeberg 2009).

17




Det at elever har lese- og skrivevansker eller vansker med a leere seg engelsk elle
matematikk han mange &rsaker. Arsakene kan vare & finne i miljget, som emosjonelle
forstyrrelser eller utviklingsbestemte faktorer i hjernens informasjonssystem, i kognitive
funksjoner som hukommelse, sprak, persepsjon og konsentrasjon. Et barn kan ha
problemer med & knyte en skolisse fordi det motoriske senteret i hjernen er skadet, eller
eleven kan ha sa store problemer med sosiale interaksjoner at han isoleres eller mobbes av
andre barn. Den definisjonen som ble vist til innledningsvis (s.5, Haugen 2010) dekker
nettopp disse faktorene. Oppfattelse av egne evner eller urealistisk selvvurdering spiller
ogsa inn. Eckhoff (1997) skisserer forholdet mellom generelle lerevansker,
utviklingsvansker og fagvansker pa denne maten i en figur hentet fra Kirk & Gallagher &
Anastasiow (1993).

Generelle lerevansker

Utviklingsvansker

Oppmerksomhetsvansker Tenkning
Persepsjonsvansker ! Sprakvansker
Hukommelsesvansker i
Persepsjons- og motoriske :
vansker !
Fagvansker

Lesevansker | Lese - o0g Skrivmotoriske | Matematikk -

skrivevansker | vansker vansker

Fig.2: Forholdet mellom generelle leerevansker, utviklingsvansker og fagvansker
(Eckhoff 1997s. 62)
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Utviklingsvansker kan registreres som forsinket utvikling pa ett eller flere
funksjonsomrader, og gir seg utslag i problemer med persepsjon, motorikk,
oppmerksomhet, minne, tenkning og sprak. Slike vansker registreres serlig hos
farskolebarn, men vil ogsa gjare seg gjeldende hos eldre barn og unge. Fagvansker
omfatter problemer med lesing, skriving og matematikk, og det er denne
problemkategorien som gjerne star i fokus hos skolebarn med lerevansker. Sveart mange
av de som har utviklingsproblemer, far ogsa fagvansker, men barn kan ogsa ha
utviklingsvansker uten & fa fagvansker nar de begynner pa skolen. Og motsatt kan elever fa
fagvansker uten a ha hatt utviklingsvansker i farskolealder (Eckhoff 1997, Asmervik,
Ogden og Rygvold 1993).

Nar det gjelder utviklingsvansker skilles det mellom elever som har problemer pa det
verbale omradet, og de som har problemer med a bearbeide visuelle og romlige inntrykk.
En tredje gruppe har problemer pa begge disse omradene.

Asmervik, Ogden og Rygvold (1993) refererer til en undersgkelse gjort av Fletcher og
Morris som tyder pa at utviklingsproblemer innenfor det verbale funksjonsomradet serlig
er assosiert med lese — og skrivevansker, mens utviklingsproblemer innen det visuell-

motoriske funksjonsomradet i stgrre grad er assosiert med vansker i matematikk.

Det er ifglge Eckhoff ikke enkelt & pavise det eksakte forholdet mellom utviklingsvansker
og fagvansker. Det betyr at en vanske pa ett omrade ikke ngdvendigvis farer til at en elev

ikke makter & laere, men han konkluderer med at det ma vare flere utviklingspsykologiske
faktorer, eventuelt sammen med lite eller darlig oppfalging hjemmefra og et darlig

pedagogisk og metodisk opplegg, som sammen medvirker til manglende lering.

Nedenfor skal vi kort skissere de ulike typene lerevansker, og hva som kjennetegner dem.

Generelle leerevansker

Generelle lzerevansker forstas som innlaeringsvansker og/eller utviklingshemning som
omfatter de fleste utviklingsomradene. Disse vanskene gjar det jevnt over vanskelig for
eleven a tilegne seg leerestoff, uansett fag. Et av hovedkjennetegnene ved generelle

lerevansker er at eleven har reduserte evner som medfgrer darlig begreps- og
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sprakforstaelse(Eckhoff 1997). Disse elevene har en forsinkelse i utvikling tilsvarende 2-3
ar, men mange vil fungere svakere enn dette. Elever med utviklingshemming og barn med
psykososiale vansker hgrer ogsa under denne kategorien (Buli- Holmberg og Ekeberg
2009, Eckhoff 1997).

Elever med generelle leerevansker har vanligvis problemer med a fatte en del av den
informasjonen som er basert pa sprak, og de har ofte vansker med hukommelsen. De har i
seerlig grad behov for konkretisering av laerestoffet. Ta frem penger og klosser for a
visualisere mengde og verdi i matematikk, eller ga med dem pa butikken med enkel
handlelapp. Bokstaver kan innlaeres ved a spore, male, lime dem opp i klasserommet og sa
videre. Det handler i stor grad om leering gjennom handling og erfaring, samt visualisering

av leerestoffet.

En stor del av elevene innenfor denne gruppen vil ha behov for oppleering i dagliglivets
gjeremal og arbeidsforberedende aktiviteter, med tanke pa at de skal rustes til et mest
mulig selvstendig liv som voksne. Praktisk arbeid og utpassering i arbeidslivet vil for

mange vaere meningsfylt og motiverende (Buli- Holmberg og Ekeberg 2009).

| kartleggingen av generelle laerevansker er det vesentlig & avdekke om arsaken er sen
modning, om eleven har begrensede evneforutsetninger, eller en kombinasjon av begge.

Nar skolefaglig funksjonsniva skal identifiseres, vil vanligvis disse punktene veere sentrale:

o faglig utviklingsniva i forhold til det som er forventet for alder og klassetrinn
e motivasjon for skolefaglige oppgaver

e om vansker gjar seg gjeldende i flere skolefag

e Dbegrepsforstaelse

e lese-, skrive- og regneferdighet

e evnetil problemlgsing

e konsentrasjon og utholdenhet

e evne til & folge regler

e evne til & samarbeide med andre
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Siden disse elevene har generelle vansker, er det viktig med begrepstrening og
studieteknisk kunnskap. De vil sannsynligvis ha nytte av a lzere seg a bruke ulike
leringsstrategier. Leeringsplakaten i Laereplanverket for Kunnskapslaftet anfarer at
effektiv bruk av leeringsstrategier fremmer elevenes motivasjon for laering og evne til a
lgse vanskelige oppgaver. Dette gjelder for alle elever, ogsa de med leerevansker. Vi har en
formening om, ut fra egen praksis og erfaring fra andre skoler, at systematisk bruk av
leeringsstrategier er mindre vanlig i skolen enn det som forutsettes bade i Laereplanen og i
Stortingsmelding 30, Kultur for leering. Denne antagelsen bekreftes av PISA-rapporter som
viser norske elevers svake resultater i bruk av leeringsstrategier (Kjeernsli, Lie, Olsen, Roe
2007)

Sammensatte leerevansker

Generelle
leerevansker

Starre
populasjon

Sosiale og
Spesifikke \ emosjonelle vansker

leerevansker \/

Fig. 3: Skjematisk framstilling av sammensatte lerevansker (Eckhoff 1997)

Innenfor en starre populasjon elever som utgjer en heterogen gruppe, finnes det flere
undergrupper med ulike vansker som for eksempel generelle vansker, spesifikke vansker,
sosiale /emosjonelle vansker. Vanskene kan opptre hver for seg, som for eksempel

spesifikke vansker som dysleksi, eller de kan vise seg som mer sammensatte vansker som
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forsinket leering i alle fag, og i tillegg dysleksi. En elev kan ha bare sosiale eller
emosjonelle vansker uten at det pavirker leering. Det er farst nar disse faktorene opptrer
samtidig at vi snakker om sammensatte leerevansker. Etter denne figuren er det
narliggende a forsta Eckhoff dit hen at han mener at eleven ogsa ma ha sosiale og
emosjonelle vansker fgr man kan si at eleven har sammensatte leerevansker, men vi forstar
den som en illustrasjon over begrepet sammensatte vansker der ogsa sosiale og
emosjonelle vansker kan veare en del av problematikken. Det er ikke en spesifikk diagnose
eller betegnelse pa sammensatte laerevansker, men en mate a beskrive det pa er at det
omfatter bade generelle og spesifikke leerevansker. Eleven har da spesifikke vansker nar
det gjelder lesing, skriving og matematikk, og generelle vansker som omfatter de gvrige
skolefag og de fleste utviklingsomrader. Vi ser av figuren at vanskene gjerne er flettet i
hverandre, og det kan vaere vanskelig a tilrettelegge skolehverdagen og

leeringsbetingelsene pa en best mulig mate for disse elevene.

Spesifikke vansker

Spesifikke laerevansker er innleringsvansker innenfor et avgrenset omrade, og hvor det
ikke er samsvar mellom elevens evneforutsetninger og prestasjoner. Innenfor denne
kategorien nevnes lese- og skrivevansker, matematikkvansker og sprakvansker. Fellestrekk
for denne type vansker er at elevens evneprofil er ujevn pa den maten at utviklingen ikke
samsvarer med den gvrige utviklingen hos eleven. (Eckhoff 1997). Spesifikke leerevansker
har utgangspunkt i persepsjonsvansker, og viser seg ved manglende evne til & organisere
og tolke sensorisk informasjon, og er ikke ngdvendigvis et resultat av evnesvikt (Haugen
2000). Ved spesifikke leerevansker er det en klar diskrepans mellom prestasjoner for

eksempel i matematikk, og elevens evner for gvrig.

Spesifikke vansker vil pa tross av dette, fare til problemer pa de fleste fagomrader.
Arsaken er naturligvis at lese- og skriveferdigheter, og til en viss grad ogsa matematikk, er
grunnleggende ferdigheter som virker inn pa de fleste skolefagene, og i samfunnet for
gvrig. Lesevansker gjar situasjoner som krever leseferdighet vanskeligere og mindre
tilgjengelig. Det blir vanskelig a fa med seg meningsinnhold pa filmer og TV- programmer
som er tekstet, og bruksanvisninger, som kan vaere vanskelig a forsta i seg selv, blir

utilgjengelig for personer med store lesevansker.
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Lese- og skrivevansker og dysleksi

Opplering i lesing og skriving er en av skolens viktigste oppgaver, fordi det kreves
funksjonell leseferdig i de fleste skolefagene. Derfor vil de elevene som strever med

nettopp lesing og skriving oppleve skolearbeid som strevsomt og vanskelig.

Arsakene til lese- og skrivevansker vektlegges noe forskjellig hos ulike forfattere. Noen
tillegger undervisningen stor vekt, mens andre (f eks. Jargen Frost) ser en Klar
sammenheng mellom forsinket talespraklig utvikling og lese- og skrivevansker (Frost
2003).

Omfanget av lese- og skrivevansker i skolen varierer. Det antas at ca. 2 % av elevene har
omfattende vansker, mens opp mor 20 % har vansker i starre eller mindre grad (Buli-
Holmberg og Ekeberg 2009). Gjessing bruker konsekvent ordet dysleksi om lese- og
skrivevansker, og han betegner det som en skriftspraklig vanske. Vanskene ma ifalge
Gjessing veere av en slik grad at de star i klart misforhold til den lese- og skrivedyktighet
som kan forventes ut fra de antatt generelle forutsetningene. Han skiller altsa ikke mellom
elever med et generelt svakt evnemessig niva som har problemer med generell sprak- og
begrepslearing, og elever med spesifikke lesevansker som skyldes en forstyrrelse i
kodingen av skriftspraket.

Haugen (2000) deler lesevansker inn i to kategorier, lese- og skrivevansker av generell

karakter, og spesifikke lese- og skrivevansker eller dysleksi.

Lesevansker
Lese- og skrivevansker Spesifikke lese- og skrive-
(generelle vansker) vansker(dysleksi)

Fig. 4: Generelle og spesifikke lesevansker
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Lese- og skrivevansker av generell karakter brukes pa elever der det generelle evnenivaet
tilsier at de vil fa problemer med lesing og skriving, i tillegg til problemer i andre fag som

matematikk og generell sprak- og begrepsleering.

Dyslektikere synes a ha spesifikke vansker med de fonologiske bearbeidingsprosessene
som kreves ved lesing og skriving, en form for forstyrrelse i kodingen av skriftspraket.
Problemene viser seg farst og fremst i forbindelse med ordavkoding, staving og skriving.
Vi nevner at Gjessing (1988) og andre sprakforskere deler dysleksi inn i ulike kategorier:
auditiv, visuell, audiovisuell, emosjonell, pedagogisk og andre dysleksiformer, men det vil
bli for spesifikt i forhold til problematikken i var oppgave a ga nermere inn pa de ulike

kategoriene.

Som en kort oppsummering kan vi si at generelle lese- og skrivevansker korrelerer med det
generelle evnenivaet til eleven. Dysleksi er en fonologisk vanske som primaert viser seg
ved darlige stave- og avkodingsferdigheter og som problemer med leseflyt og ngyaktig
ordgjenkjenning. En sekundar vanske blir problemer med leseforstaelse og forsinket
utvikling av begreper og bakgrunnskunnskap som fglge av manglende leseerfaring.
(Haugen 2000). Vi finner dysleksi pa alle intelligensnivaer, sa dysleksi har liten

sammenheng med den intellektuelle utrustningen hos personen for gvrig.

Matematikkvansker (dyskalkuli)

Matematikkvansker eller dyskalkuli viser seg ved avvik fra normalutviklingen i faget.
Ostad (1995) beskriver matematikkvansker som en betegnelse pa tilkortkommere i
matematikk. Dette omfatter elever som sett i forhold til normalt fungerende, ikke bare har
en forsinket utvikling, men kvalitativ forskjellig utvikling. Av elevene som har
matematikkvansker har ca 2/3 av elevene et kunnskapslagringsproblem. Den resterende
tredel av elevene har en forsinket utvikling. Nér disse elevene far bruke nok tid, ’kommer

de etter” og tilegner seg nadvendige matematikkferdigheter.

Vanskene kan ogsa karakteriseres som et underytingsproblem. Det betyr at eleven har

forutsetninger for & mestre faget, men han arbeider ikke nok med faget.

24



Det kan veere vanskelig a finne arsaken til elevens matematikkvansker, og ofte kan vi ikke
peke pa en arsak, men det kan veere flere arsaker som til sammen har fart til at eleven ikke
mestrer matematikk pa forventet niva. | fglge Ostad (1999) og Sjgvoll (2006) kan arsakene
til vanskene veere knyttet til:

e Motivasjon

e Innstilling til faget

e Sosiale faktorer / hjemmemiljg

e Darlige arbeidsvaner

¢ Vilje- og oppmerksomhetsfaktorer
e Undervisningens kvalitet

e Ressurser, herunder Klassestarrelse

e Elevenes utrustning, intellektuelt og emosjonelt

Det er anslagsvis 10 — 15 % av skoleelevene som har mattevansker av ulik grad, og de

utgjer en sammensatt gruppe (Buli- Holmberg og Ekeberg 2009).

Nonverbale lerevansker

Nonverbale lerevansker defineres gjennom “hva de ikke bestdr i” (Buli- Holmberg og
Ekeberg 2009: 82). Med det forstar vi personer som har vansker med & oppfatte non —
verbale signaler som gjar det vanskelig for dem i sosiale settinger. De er gjerne meget gode
lesere og har ofte et godt muntlig sprak og et rikt ordforrad, men har lavere oppfattelse/
forstaelse av det de leser sett i forhold til leseferdigheten deres. Ikke- verbale vansker
karakteriseres gjerne som nevrologisk betinget, altsa medfadt, og barn og unge med denne
vansken vil i enkelte sosiale settinger oppfare seg upassende fordi de ikke forstar helheten i
den sosiale koden. Elever i denne kategorien har starre fare for 4 utvikle sosio- emosjonelle

vansker pa grunn av dette (sst).
Kriteriene for nonverbale lerevansker omfatter et bredt og komplisert spekter av

funksjoner; sansing og persepsjon, oppmerksomhet, hukommelse, problemlgsing, spraklige

funksjoner, motorikk, skolefaglige, sosiale og emosjonelle funksjoner.

25



Nonverbale vansker er kalt bade en utviklingsforstyrrelse og et nevrologisk syndrom.
Dette utgjar en kombinasjon av sterke sider og spesifikke vansker.

Skolefaglig sliter elevene med oppgaver som krever resonnering, slik som matematikk.
Problemlgsning og nye situasjoner byr ofte pa vansker for barn og unge med nonverbale
lzerevansker. Det antas at 2 — 3 prosent av barne — og ungdomsbefolkningen har nonverbale

lerevansker, men pa grunn av manglende kartlegging er tallet noe usikkert.

Sosiale leerevansker

Elever med sosiale vansker betegnes hos Ogden (1991:72) som “variasjon over
allmennmenneskelige eller vanlig oppdragelsesproblemer, men i forsterket form”. Dette
sier noe om at det er vanskelig a sette en spesifikk diagnose pa disse elevene. Det er ifglge
Buli- Holmberg og Ekeberg to mater a se disse problemene pa, individperspektivet og
systemperspektivet, i den forstand at man leter etter arsakene til problemene hos individet
eller omgivelsene. Denne vansken kjennetegnes gjerne pa to mater, som utagerende og
synlig i leeringsmiljget, eller tilbaketrukket og stille, nesten usynlig. Ulike diagnoser er

benytter for disse vanskene, som for eksempel ADHD, ADD, ODD, selektiv mutisme.

Laerevansker og selvoppfatning

Den oppfatningen en person har om deg selv, er blant de viktigste motivasjonsfaktorene i
all leering og utvikling (Vedeler 1999). Barn som strever med laereprosessen, vil oppleve
mye tilkortkomming i sin skoletid (Dalen 1994). Skaalvik og Skaalvik (1988:13) definerer
selvoppfatning som “enhver oppfatning, falelse, tro eller viten som en person har om seg
selv”. Dalen (1994) viser til undersgkelser som er ufgrt bade i Norge og USA at barn med
leerevansker har lavere selvoppfatning enn barn som ikke strever i lereprosessen. Selv om
barnet har en begrenset vanske, som for eksempel lese- og skrivevansker, vil det
generalisere denne vansken til flere omrader. Barnet oppfatter seg som “dumt”, og det gar
ut over selvfglelsen. Vi har sett dette i praksis altfor mange ganger: eleven starter med a si
at “’dette er for vanskelig, det vil jeg ikke klare”. Dette genererer en tilbakeholdenhet fra
elevens side. De engasjerer seg ikke i oppgaven, og har ikke utholdenhet nok i sine forsgk

pa a lgse oppgaven. Mange slike opplevelser stadfester elevens oppfatning av seg selv som
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en som ikke mestrer skoletilvarelsen. Jo tidligere denne opplevelsen far feste seg hos

eleven, jo mer varige virkninger vil det fa (Vedeler 1999).

Leerevansker og motivasjon

Det er relativt enkelt & forestille seg at elever som strever med lesing og skriving,
matematikk og sosiale relasjoner, har gatt pa utallige nederlag opp gjennom arene.
Medelever kommer raskt videre i sin laereprosess, mens de strever og har en langsom
progresjon. De fleste elever identifiserer seg med kassen eller gruppa si, og sammenlikner
gjerne egne prestasjoner med sine medelevers prestasjoner. Alle leerere har opplevd at nar
klassen far tilbake en prave, er elevene raske til & sammenlikne med hverandre, & male
egne prestasjoner med sidemannen eller vennene. Pa denne maten far de en bekreftelse pa

egne ferdigheter, og klarhet i hvor de star i forhold til de andre.

For elever som strever med a leere er dette vanskelig og sarbart. De far bekreftet det de
sannsynligvis allerede vet, at de ikke mestrer like godt som andre, selv om de jobber like

mye.

Selv elever med store lzerevansker har malbar framgang i sin leering, selv om progresjonen
er atskillig langsommere sammenliknet med elever med “normale” lereforutsetninger. Den
pedagogiske utfordringen er da & fa dem til & fokusere pa egen mestring og framgang.
Laereren motiverer eleven med utsagn som “forrige gang vi malte lesehastigheta hadde du
30 ord i minuttet, na har du 40. Det er fin framgang”! Det fokuseres ikke pa at kritisk
grense pa elevens klassetrinn er 80 ord pr minutt. De ma sammenligne med seg selv og

egne prestasjoner hele veien, og ikke med andre.

Elever med leerevansker kommer lett i situasjoner som kalles A- motivert atferd. De
kjennetegnes pa den maten at de er ute av stand til a styre sin atferd og sine resultater i
gnsket retning De erfarer at uansett hvor mye de anstrenger seg, gir det ikke gnskede
resultater. ”Det spiller ingen rolle hva jeg gjor eller ikke gjor, resultatet blir dérlig
allikevel”. Det er en form for leert hjelpelashet som farer til at de mister motivasjonen,

engasjementet og innsatsen i skolearbeidet (Strandkleiv og Lindback 2005).
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Mange sliter med prestasjonsangst, og bruker mye tid og ressurser for & unnga nye
nederlag. De har angst for fremfaringer og praver og blir hemmet i laeringa, for eksempel
nar angsten for & mislykkes pa prgven tar sa mye fokus at de ikke klarer & fokusere pa

forberedelsene.

Hvordan ivareta elever med lserevansker?

For elever med ulike leerevansker ma skolen tilpasse opplearingen. | prinsipper for
opplaeringen i leereplanverket Kunnskapslgftet har tilpasset opplering i et inkluderende
leeringsmiljg fatt en sentral plass, og framholdes som et viktig prinsipp i forhold til
oppfylle kravene i Opplaeringslovens § 1-2 og kapittel 5: “Skolen skal gi alle elever og
lerlinger/lzerekandidater like muligheter til & utvikle sine evner og talenter individuelt og i
samarbeid med andre ”(Dale, Waerness, Lindvig 2005). Like muligheter forstar vi som at
alle elever, uansett faglig fungering, skal gis muligheter til & bidra i fellesskapet og mete
utfordringer de kan strekke seg mot, og gis like muligheter til & utvikle seg i fagene. For at
skolen skal lykkes med dette, kreves det variasjon i laerestoff, arbeidsmater, organisering
og intensitet. Det er ogsa presisert i prinsipper for opplaringen at “skolen skal fremme

tilpasset oppleering og varierte arbeidsmater”.

Tilpasset oppleering gjelder all undervisning, bade spesialundervisning og ordinaer
undervisning. Dette gjelder for grunnskolen sa vel som den videregaende opplaringen.
Dette er “kongstanken” for all opplaring 1 Norge, og det er ingen tvetydigheter 1 lover og
forskrifter pa dette punktet. Hva dette innebeerer, og hva som ligger i begrepet tilpasset

opplering og gir det meningsinnhold i skolen, kommer vi tilbake til i kapittel 3.
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3. Tilpasset oppleering

Hva ligger i begrepet tilpasset oppleering?

Begrepet tilpasset opplaring er et overordnet begrep som gjelder samtlige elever i den
norske skolen. Dette innebarer at alle elever, bade de med gode forutsetninger for laring
og de med leerevansker, har rett til ei oppleaering i samsvar med sine evner og forutsetninger
(oppleringsloven 8 1 — 2). Laringsmiljget skal imgtekomme elevenes ulike forutsetninger
og behov. Variasjonen i en elevs forutsetninger kan ivaretas pa mange ulike mater, og
lererne bar innenfor rammen av klasseundervisningen, prgve a tilpasse undervisningen

etter den enkelte elev.

Utdanningspolitikken i Norge har lange tradisjoner nar det gjelder ambisjonen om a utvikle
en skole for alle som kan bidra til sosial utjevning. Den skal legge laeringsbetingelsene til
rette for barn fra alle deler av samfunnet, fra fattige og rike kommuner, fra byer og
”grisgrendte strak™, for gutter og jenter, funksjonsdyktige og funksjonshemmede. Det har
veert brukt ulike betegnelsene for a beskrive denne ambisjonen for en skole med tilpasset
opplering for alle: allmueskolen, folkeskolen, grunnskolen, enhetsskolen, fellesskolen, en
inkluderende skole (Johnsen 2000, Buli- Holmberg og Ekeberg 2009). Prinsippet om
tilpasset opplering dreier seg om et samspill mellom individuell tilpasning og hensyn til
fellesskapet. Det er formulert pa denne maten i LK 06: “Tilpasset opplering innenfor

fellesskapet er grunnelementer i fellesskolen”.

Tilpasset oppleering er ikke en bestemt mate a undervise pa, men er a forsta som en tilstand
preget av bestemte kvaliteter som gjar at alle elevene lerer fag, utvikler seg som personer
og oppnar fellesskap med de andre elevene. Den sosiokulturelle forstaelse av lering er at
elever lerer ikke bare med hodet, men i samhandling med andre, tilknyttet en kjede av

situasjoner og sammenhenger(Dysthe 2001).
Det a finne en fullgod definisjon pa begrepet tilpasset opplearing er ikke enkelt, men

Hovdenakk, Eggen og Elstad (2009)omtaler i en rapport begrepet tilpasset opplaering som
en tilrettelegging for leering der eleven, ut fra evner og forutsetninger, sgker utfordringer
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og utvikler seg faglig, sosialt, fysisk og personlig. Tilpasset opplaring bygger pa kunnskap
om, og forstaelse av, elevens lereforutsetninger og personlighet. Motivasjon, vanskegrad,
skolekultur, undervisning, leererforutsetninger, elevforutsetninger og hjemmekultur er
avgjgrende faktorer, og samspillet mellom faktorene er avgjgrende for kvaliteten pa den
tilpassete opplaringen. Learingen foregar i omradet mellom det eleven kan og det eleven
star for tur til 2 kunne. Det er slikt sett et prinsipp som fordrer at oppmerksomheten rettes
bade mot elevens ulike evner og forutsetninger og lerestedets evne til a tilpasse
opplaringen slik at den mater elevens behov og bidrar til at de far utviklet sin allsidige
kompetanse (Skogen & Buli- Holmberg 2002).

Hastein og Werner (2003:53) bruker denne definisjonen pa tilpasset oppleering:

“Tilpasset oppleering er vanlig undervisning eller spesialundervisning der en
gjennom iakttakelse, planlegging, gjennomfgring og lgpende evaluering aktivt ser til
at alle elever — med sine forskjelligartede ulikheter — far utfordringer og muligheter

til & bidra til mestring og tilhgrighet, faglig og sosialt, individuelt og i gruppe .

Ut fra denne definisjonen har de kommet fram til tre punkter som kjennetegner at

tilfredsstillende tilpasset oppleering finner sted(s.st. s. 57):

1. Eleven lerer fag i trad med de mal som er fastsatt i lzereplanen
2. Eleven utvikler seg som person

3. Eleven erfarer sosialt fellesskap med hverandre

Dette betyr at laereren ma ta hensyn til mangfoldet blant elevene. Vi vet at det er store
variasjoner 1 en “vanlig” klasse. Hvis klassen bestar av 29 elever, har de hver for seg og
samlet sett rett til tilpasset opplaering, de har rett til & fa utvikle seg i trad med egne evner
og forutsetninger, og det i stgrst mulig grad innenfor rammen av klassen og fellesskapet.
Man ma finne en balansegang mellom hensynet til fellesskapet og til den enkelte elev. Det
er en stor utfordring & forberede en leksjon i for eksempel matematikk i en klasse pa 29
elever, og samtidig ta hensyn til klassens mangfold og faglige sprik. Elever med
lerevansker har rett og krav pa spesiell oppfelging og tilpasning, men rett til tilpassing

gjelder alle, uansett fungering.
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Siden elever kan ha sveert sa ulike leereforutsetninger, kan en bega urett mot elever med
andre behov enn flertallet i en gruppe ved gi alle den samme opplaringen. Flertallet av
elevene i gruppen vil kunne fa tilpasset opplering etter sine forutsetninger, mens elever
med mer omfattende eller annerledes behov og laereforutsetninger enn majoriteten ikke far
det. Det gjelder bade faglig svake og de elevene som har et meget hayt faglig niva. Disse
elevene har pa lik linje med flertallet ogsa rett til tilpasset oppleering ut fra sine evner og
anlegg (Backmann & Haug 2006, Buli- Holmberg og Ekeberg 2001).

Det er kanskje ungdvendig a presisere sa sterkt at opplaeringa skal tilpasses alle elever, det
er vel knapt mulig & undervise uten at undervisningen er tilpasset noen av elevene, men

loven krever altsd at det skal skje i utpreget grad(Hastein og Werner 2003).

Kunnskapsdepartementet forutsetter at dette prinsippet bergrer hele skolen som
organisasjon. LKOG6 sier ingenting om hva innholdet i oppleringa skal veere, heller ikke
hvilke metoder som skal brukes. Det gir den enkelte laerer og den enkelte skole stor frihet
til & tilpasse opplearinga etter den elevmassen som til enhver tid er pa skolen. Det
forutsetter at leererne har kunnskap om leering og leeringsprosesser — og hva som fremmer

og hemmer god leering (Bachmann og Haug 2006).

Kunnskapslgftet fremhever individets sterke betydning i den forstand at det er skolen som
ma rette seq etter individets behov, og ikke motsatt. Samtidig framholdes fellesskapets

betydning for a skape et godt leeringsfellesskap der mangfold er et sentralt prinsipp.

Tilpasset oppleering som begrep i offentlige utredninger og i lovverket

Prinsippet om tilpasset opplering er ikke nytt, selv. om begrepet er av forholdsvis ny dato.
Fra og med 1939 er tanken om a tilpasse opplaeringen beskrevet i planverket for den
offentlige grunnskolen. Normalplanen av 1939 er preget av et gnske om & innfare
reformpedagogikk med gkt vekt pa individualisering. (Bachmann og Haug 2006). Etter
1939 har tilpasset oppleering stadig veert omtalt i offentlige styrings- og reformdokumenter.
Pa 60- tallet ble begrepet brukt i forbindelse med enkelte grupper av elever som hadde

seerskilte behov.
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I hver eneste leereplanrevisjon og ved starre endringer i grunnlaget for skolen etter 1939
har tilpasning fatt et utvidet innhold. Oppleeringsloven § 1-3 (1998) forutsetter at
“Opplceringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hjd den enkelte eleven, lcerlingen og

leerekandidaten”.

| stortingsmelding nr. 61 (1984-1985) ble det slatt fast at alle har rett til tilpasset
opplering, og at tilpasset opplaring var det overordnede begrepet som uttrykker et sentralt

og helhetlig prinsipp som gjelder all opplaring.

Betydningsinnholdet av tilpasset oppleering har historisk sett endret seg fra 8 omhandle at
flest mulig skal fa plass i fellesskapsskolen, til na a rette seg mer mot enkeltindividets
kompetanse. Oppleeringen skal i starre grad enn tidligere tilpasses slik at elevene kan fa
hjelp til a tilegne seg ferdigheter i trad med standardiserte mal (Bern og Blom-Bakke
2005). | trad med dagens lereplanverk, Kunnskapslgftet, skal elevene na konkrete
kompetansemal, og dermed vil tilpasset opplering bli et virkemiddel for & oppfylle de mal
for opplaeringen som er satt i Leereplanverket. For elever mer 10P er det

kompetansemalene der som gjelder for dem.

I M 87 finnes begrepet tilpasset opplaring for farste gang formulert i en leereplan
(Bachmann og Haug 2006). Planen fremholder at tilpasset oppleering er et grunnleggende

prinsipp for all undervisning i skolen.

| august 2006 ble det iverksatt en reform for den 13- arige grunnopplaringen i Norge,
Kunnskapslgftet. Et sentralt element i denne reformen er den sterke satsingen pa tilpasset
opplaering. Forholdet mellom tilpasset opplering og spesialundervisning fikk en sentral
plass i debatten ved utformingen og innfgringen av reformen. Her ble prinsippet fra
stortingsmelding 61 viderefart, og i prinsipper for opplaringen star det blant annet at:

)

“Tilpasset oppleering innenfor fellesskapet er grunnleggende elementer i fellesskolen.’
Tilpasset opplering har blitt et av de mest sentrale begrepene i Kunnskapslaftet. Det er et

overordnet prinsipp og en viktig forutsetning for bade likeverdsprinsippet og prinsippet om

inkluderende opplering for alle, og danner selve grunnlaget for skolens virksomhet.
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| prinsipper for oppleeringen (leereplanverkets generelle del) sammenfattes bestemmelsene i
og forskriftene til oppleeringsloven og Kunnskapslgftet, og munner ut i Laeringsplakaten
som poengterer hva skolen og leerebedriften skal gjere for a gi alle elevene mulighet til &
utvikle sine evner og talenter, individuelt og i samarbeid med andre. Her henvises det til
Oppleringsloven, forskrifte til opplaeringsloven og leereplanverkets generelle del. Felles
for prinsippene i Laeringsplakaten er den sterke satsingen pa tilpasset opplaering og
individuelle tilrettelegging samtidig som fellesskapet og mangfoldet fremholdes som
betingelser for et inkluderende laeringsfellesskap. Begrepet er fastsatt i oppleaeringsloven, og
utdypet i stortingsmelding nr. 16 (2006-2007:76):

“Tilpasset oppleering er ikke et mal, men et virkemiddel for lcering. Alle elever skal i
arbeidet med fagene mate realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og som
de kan mestre pa egen hand eller sammen med andre. Elevene har ulike utgangspunkt og
ulike behov i arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansemalene™.

Denne opplaringa er knyttet opp til, og skal skje innenfor den ordinzre oppleringa, og ta
utgangspunkt i den enkelte elevs evner og forutsetninger. Undervisninga ma da
tilrettelegges slik at alle elever far et tilfredsstillende utbytte av oppleeringa.
Stortingsmelding 30, ”Kultur for leering” (2003-2004), presiserer at den tilpassa
oppleringa skal hovedsakelig skje innenfor rammen av fellesskapet. Elevene kan
organiseres i klasser eller grupper pa mater som er handterlige for skolene. I dette inngar

ogsa a forsvarlig ressurssituasjon.

Tilpasset oppleering er i det hele tatt et gjennomgangstema i Stortingsmelding 30. Allerede
i forordet understrekes det at "'vi skal strekke oss etter idealet om a gi alle elever tilpasset
og differensiert opplering ut fra deres egne evner og behov. Alle elever er likeverdige, men
ingen av dem er like ”. Meldinga omhandler blant annet tilstanden i grunnoppleringa, og
konkluderte med at mange elever har svake ferdigheter. De konkluderer derfor med at
skolen ikke har maktet a differensiere og tilpasse opplaringen godt nok, og at resultatet er
darligere faglige resultater (Dale, Waerness, Lindvig 2005).

Fra kapittel tre til atte i Stortingsmelding 30 fremheves tilpasset og differensiert opplaring

flere ganger i mange sammenhenger. Vi vil farst og fremst peke pa kapittel 3 om skolen i
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en ny tid der meldinga slar fast at leerere og skoleledere ma samarbeide pa flere mater for a
sikre et mangfold av organisasjons- og arbeidsformer og ikke minst kompetanse for a gi
differensiert og tilpasset opplering. I leeringsplakaten under prinsipper for opplearingen i
Kunnskapslgftet var ordlyden at ’skolen skal fremme differensiert opplering og varierte
arbeidsmdter”. Dette punktet ble senere endret til "tilpasset oppleering og varierte

arbeidsmater”.

Vi har ogsa sett neermere pa kapittel 8 som handler om likeverdig og inkluderende
opplaering. I innledningen til dette kapitlet vektlegges prinsippet om at alle skal fa gode
muligheter for leering, mestring og utvikling. Her fokuseres det pa tilpasset oppleering i
form av spesialundervisning nar det ordinzr tiloudet ikke gir eleven tilfredsstillende
utbytte. Der Kvalitetsutvalgets innstilling "I farste rekke” anbefalte at bestemmelsen om
spesialundervisning skulle utga, og tilpasset oppleering etter opplearingslovens
bestemmelser forsterkes, konkluderer Stortingsmelding 30 med at spesialundervisning skal
bestd, men vere ngdvendig for faerre elever enn tilfellet er i dag. Det kan oppnaes ved a

bedre tilpassinga i den ordinzere opplaringa.

Det individuelle dilemma

Elevenes rettigheter er knyttet til deres evner og forutsetninger. Det innebeerer
individuelle rettigheter for hver enkelt elev nar det gjelder opplaringa. Det forutsetter
at en i prinsippet ma kartlegge elevenes evner og forutsetninger for & kunne gi en god
tilpasset oppleering. Men det er krevende & skulle si noe definitivt om en elevs
leringspotensiale (Hastein og Werner 2003). Elever har ulikt utgangspunkt, og
elevens forutsetninger er jo bade dens ressurser og begrensninger. Dette ma ses i
sammenheng med elevens totale situasjon, bade den kulturelle kapitalen (for
eksempel ressurssterke/ ressurssvake hjem), og livs - og opplaringssituasjonen for
gvrig. Selv om en elev kommer fra det man gjerne omtaler som “ressursfattige
hjem”, er det vanskelig a forutsi hvilke grenser det skaper for elevens
leeringsmuligheter. Noen skoler gnsker sa sterkt & imgtekomme elevens individuelle
krav at det svekker elevens muligheter til & delta i og tilhare fellesskapet. De far store

deler av sin opplaring som enetimer eller pa andre mater atskilt fra de andre elevene.
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Dette er i sa fall i motstrid til Stortingsmelding nr 30 der det forutsettes at tilpasset

opplaering skal skje innenfor rammen av fellesskapet, i klasser eller grupper.

To forstaelser av begrepet tilpasset oppleering

Faglitteraturen skiller gjerne mellom en smal og en vid forstaelse av begrepet tilpasset

opplering (Bachmann og Haug 2006).

Smalt perspektiv pa tilpasset
oppleering

Bredt perspektiv pa tilpasset
oppleering

Individualisering av opplering ved
individuelle utviklingsplaner,
arbeidsplaner, lzeringsstiler, ansvar
for egen laering, ulik
gruppeinndeling, steg-ark,

mappevurdering

Nivadifferensiering,

spesialundervisning, segregering

Fokus rettes pa den enkelte elev nar

eleven har problemer i skolen.
Fokus pa indre motivasjon

Vektlegging av individet framfor

fellesskapet.

Flertallet av leerere fortolker

tilpasset opplering smalt

Vektlegging av inkludering og
sosial deltagelse for alle elever

Fokus pa kollektive tilnaerminger i
undervisningen i tillegg til

individuell tilpasning.

Utvikling av en samarbeidsorientert

skolekultur

Elevenes problemer i skolen settes
inn i en kontekstuell sammenheng
der fokus rettes pa leeringsmiljoet og

undervisningen

Fokus pa bade indre og ytre

motivasjon.

Vektlegging av struktur og

tydelighet i undervisningen

Her er spesialundervisning satt inn som en del av den smale forstaelsen fordi

spesialundervisning kan forstas som den mest individualiserte undervisningen i skolen.

Men det betyr ikke at det ikke ogsa vil gis spesialundervisningen innenfor en bred

forstaelse av tilpasset opplaring. En hypotese kan imidlertid vaere at det blir lettere a gi
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spesialundervisning innenfor en smal forstaelse fordi spesialundervisning er uttrykk for en

sterkt individualisert forstaelse av undervisning.

Smal forstaelse

Den smale forstaelsen er ofte knyttet opp mot metode og konkrete tiltak i opplaringen,
rettet mot enkeltelever, med sikte pa & gi dem en god opplering. Den fokuserer pa
individet foran fellesskapet. Den er praksisrettet, kan settes i verk direkte, og den kan
enkelt registreres og vurderes. Den gar altsd mer pa pragmatisk handling, og omtales i
ulike sammenhenger som en instrumentell forstaelse (Bachmann og Haug 2006). Som
eksempel kan vi nevne ulike laeringsstiler og andre former for differensiering. (Vi kommer

naermere inn pa ulike former for differensiering litt senere).

Det er mange ulike modeller for leeringsstiler, men det synes som om Dunn og Dunns
modell har fatt mest gjennomslag i norske skoler. Deres hypotese er at elevens lering er
avhengig av kombinasjoner av ulike stimuli, og at elevers laeringsstil kan beskrives med
bakgrunn i et slikt grunnlag. Noen larer best ved a jobbe individuelt med oppgaver pa
pulten. Noen elever er utpreget taktile, og trenger konkreter de kan rgre og ta pa. Noen
elever trenger mye lys, mens andre jobber best i dempet belysning. Arsaken til at
modellen har fatt gjennomslag i mange norske skoler, er sannsynligvis at den gir en
forstaelse om at elever leerer ulikt, pa ulike mater, under ulike betingelser. Vi finner det
imidlertid interessant at den modellen som har fatt mest gjennomslag i den norske skole,
ikke nevner leererens betydning i innlaeringssituasjonen. Nylig forskning viser at laereren er
den viktigst enkeltfaktoren for elevenes lering, langt viktigere enn klassestarrelse og
nivaspredning (Kunnskapsdepartementet St. meld nr.11).

Vid forstaelse

Den vide forstaelsen derimot er mer a oppfatte som en ideologi eller en pedagogisk
plattform som skal prege hele skolen og all dens virksomhet, med det som utgangspunkt at
alle elever skal fa en sa god opplaring som mulig. Man ser alle som en helhet og isolerer
ikke elever hver for seg. (Bachmann og Haug 2006). Prinsippet er gjerne nedfelt som et

satsingsomrade, og hele skolen som system arbeider helhetlig for a realisere prinsippet om
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tilpasset oppleering. Skolen vil da vektlegge fellesskapet og ha fokus pa leeringsmiljgets
betydning for elevens laeringsutbytte, hvor bade faglig og sosial inkludering er viktig.

Siden begrepet i bunn og grunn dreier seg om at alle elevene skal ha utbytte av a vaere i
skolen er det i utgangspunktet ikke nok a differensiere oppleeringa slik man gjer i den
smale tilnserminga til begrepet. For at leering skal skje er det en forutsetning at man ogsa
lykkes med a skape trivsel, fellesskap og utvikling hos den enkelte, i klassen og pa skolen.
Opplaering er bade kulturelt og sosialt betinget og foregar i en samhandling mellom barn

og skole, barn og leerer, barn og leerestoff og barn og barn.

Tilpasset oppleering for den enkelte elev ut fra formelle og individuelle
hensyn

Det som skiller Kunnskapslgftet fra tidligere leereplaner er en dreining bort fra fellesskapet
og over mot en sterkere individualisering med tilpasset opplaering for den enkelte elev og
som det overordnede hensyn. Tilrettelegginga skal skje ut fra den enkeltes forutsetning,
leringsmal og resultater. (Bachmann og Haug 2006). Til forskjell fra L 97 der tilpasset
opplaring ikke ble presentert som et mal i seg selv, men som et virkemiddel for en
likeverdig utdanning, preges Kunnskapslgftet av det enkelte individs lering,
kompetansemal, resultatevalueringer og liknende. Leeringsplakaten er tydelig i sin dreining
mot den individuelle kompetanse: Fellesskapstanken er understreket i ett av punktene,

mens det individuelle hensynet fremheves i fem punkter.

Hvordan opplearingen skal tilpasses til den enkelte er det for tiden fa feringer pa. |
Kunnskapslgftet star det at skoleeier er ansvarlig for at opplaringen er i samsvar med
gjeldende lover og forskrifter, men at skolene lokalt kan bestemme hvordan de gnsker a
organisere opplaringen slik at hver enkelts behov blir ivaretatt pa best mulig mate. De
vanligste matene a tilpasse pa er variasjon av leerestoff og leeremidler, ulik organisering og

differensierte arbeidsmater.

Dale og Weerness (2003:22) viser til retningslinjer fra Kunnskapsdepartementet om

hvordan tilpasning av opplaringen kan forega:
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”(...) differensiering i forhold til bade tempo, organisering, metodikk og leeremidler, og
markerer fleksibel bruk av leeretimer, fleksible klasse- og gruppestarrelser og bruk av IKT

i den individuelle tilpasningen, samt koblinger mellom teori og praksis”.

Hjelpemidler som kan benyttes for a tilpasse opplearingen til den enkelte og som samtidig
er i trad med leereplanverket, kan vare bruk av ulike typer leeremidler, leerersamarbeid og
et utvidet lokalt samarbeid (Engelsen 2006).

Dette gir allikevel sveert lgse retningslinjer for hvordan tilpasning av oppleringen til hver
enkelt elev skal foregd, og det er dermed rimelig a tenke seg at dette utfgres ulikt ved
forskjellige skoler. Grgterud og Bolme Moen (2005: 41) papeker at “Hvordan tilpasset
opplaring blir gjennomfart i praksis, endrer seg med leererens pedagogiske
grunnlagstenkning ”. Det er grunn til & tro at ulike laerere benytter seg av en rekke

forskjellige strategier for a tilpasse oppleeringen til hver elevs evner og forutsetninger.

Argumenter for hvorfor leerere ma tilpasse opplaringen til den enkelte elev kan, for
enkelthets skyld, deles inn i to grupper; ut ifra formelle forhold og med bakgrunn i

individuelle forutsetninger.

Formelle forhold

Alle norske skoler ma forholde seg til de lover og regler som omhandler skoledrift.
Leareplanverk i Norge har fatt status som forskrift med hjemmel i opplaringsloven. Det
medfarer at skoleeier ma passe pa at leereplanverkenes innhold overholdes. | henhold til de
to siste leereplanverkene som har vart innfart i Norge, har alle skoleelever krav pa a fa
tilpasset oppleringen etter sine evner og forutsetninger. Dette kommer til uttrykk i

Kunnskapslgftet:
“Tilpasset oppleering innenfor fellesskapet er grunnleggende elementer i fellesskolen.

Opplearingen skal legges til rette slik at elevene skal kunne bidra til fellesskapet og ogsa

kunne oppleve gleden ved & mestre og na sine mal”.
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Oppleering som er tilpasset til den enkelte elev er dermed en juridisk regulert ramme for
opplaering, som bade skoleledelse og leerere er ngdt til a forholde seg til. For skolene
innebarer det at alle elever i utgangspunktet skal fa tilpasset opplering etter egne evner, i
en vanlig klasseromssituasjon. Dette er ingen lett oppgave: “Kravet om tilpasset opplearing
blir bade urealistisk og illegitimt om en tenker seg at den enkelte lzerer er eneansvarlig for
fra 15 til 30 individuelle og ulike oppleeringsforlop” (Dale og Warness 2003). Ettersom
alle barn og unge har rett pa tilpasset opplearing etter egne evner, krever det i enkelte
tilfeller en seerskilt tilrettelegging. Slik sett blir spesialundervisning en forlengelse av ideen

om tilpasset opplaring (Briseid 2000).

Et annet formelt argument gar ut pa at dersom man tenker seg at alle elever skal na
lereplanens mal innenfor fellesskolens vegger, er det en ngdvendighet at man tilpasser

oppleringen til den enkelte.

Individuelle hensyn — elevforutsetninger

Leereplanverkets pabud om & tilpasse opplaringen til den enkelte, har rot bade i sosiologisk
og psykologisk forskning. Hva elevene har i ryggsekkene sine den dagen de kommer til
skolen er hgyst forskjellig. De kommer til skolen med forskjellige utgangspunkt. Dette
kommer ikke bare til uttrykk gjennom variasjoner i evneniva, men ogsa gjennom
forskjeller i hjemmemiljg, interesser, kulturell bakgrunn etc. De har ulike evner,
forutsetninger og ressurser bade faglig, sosialt, kulturelt og gkonomisk. Det betyr at bade
sosiale og individuelle faktorer vil vare avgjegrende for elevens mulighet for a lykkes i

skolen.

Det medfarer at det ikke vil veaere hensiktsmessig for leerere & ga ut fra at elevgruppen er
homogen og dermed forutsetter at ett og samme oppleringstilbud vil passe for alle.
Riksaasen (2005:112) fremhever at: ”Bare ved a synliggjare forskjeller og ta hensyn til at
ulik bakgrunn skaper ulike behov, er det mulig a forbedre leeringsbetingelsene for alle
grupper elever”. For at alle barn skal fa like utviklingsmuligheter, er det dermed skolens
ansvar at alle elever blir mgtt pa deres egne premisser - bade kulturelt og individuelt. Det
farer videre til at en individuell tilpasning av opplaringen bade ma ta hensyn til elevens
individuelle forutsetninger, og elevens kulturelle og sosiale bakgrunn (Graterud og Bolme
Moen 2001).
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Ogsa ut ifra et psykologisk perspektiv finnes det gode grunner til at man ber tilpasse
oppleringen til den enkelte elev. En god opplering kan ikke realiseres uten at de krav og
forventninger man stiller til eleven er realistiske i forhold til elevens forutsetninger og
evner (Dale og Werness 2003). Opplaringen ma tilpasses det nivaet eleven befinner seg
pa, bade faglig og med hensyn til elevens sosiale fungering. Det er et krav til lererne at de
klarer & hjelpe elevene til & utnytte sitt leeringspotensial, og at opplaeringen tilpasses
elevenes prestasjonsniva for at de skal kunne yte maksimalt og fgle at de mestrer

skolesituasjonen (Engelsen 2006).

Differensiering

Som det gikk fram av Stortingsmelding 30, er differensiering en god og veldokumentert
mate 4 tilpasse undervisningen for den enkelte pa. Myhre (2001) papeker at de fire
viktigste formene for differensiering er organisatorisk differensiering, pedagogisk
differensiering, kvalitativ differensiering og kvantitativ differensiering. Med
organisatorisk differensiering menes en inndeling av et arstrinn i ulike grupper for & kunne
skape et s& homogent miljg som mulig innen hver gruppe, for sa & kunne legge
oppleringen til rette etter gruppens forutsetninger og behov. Dersom man igangsetter
pedagogisk differensiering vil man forsgke a differensiere innenfor klassens ramme, for
eksempel ved a la elevene fa jobbe med ulikt lerestoff. Disse to formene for
differensiering omhandler inndelingen av elevene. Kvalitativ differensiering handler om at
elevene far velge fag og emner ut fra anlegg og interesser. Kvantitative
differensieringsmater omhandler lerestoffets vanskegrad, mengde og tempo. De ulike
formene for differensiering kan kombineres pa ulike mater (Myhre 2001).

I hovedsak kan man tenke seg at disse differensieringsmatene sammenfatter hvordan
mange learere tradisjonelt sett tilpasser opplearingen til den enkelte. Imidlertid er det i dag
strenge regler for hvordan organisatorisk og pedagogisk differensiering kan organiseres.
Eksempelvis star det i Opplaeringslova (8 8-2): (...)Til vanleg skal organiseringa ikkje
skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgr”. Dette betyr ikke at de ovennevnte
differensieringsformene ikke kan benyttes i skolen, men heller at de ma brukes med
varsomhet. Segregerte tiltak enten alene eller i gruppe kan bare skje i en mindre del av

undervisningen etter vanlig sprakforstaelse, eller i korte perioder dersom det er ngdvendig
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ut fra elevens behov. Et opplearingstilbud over tid i nivadelte grupper, eller grupper
organisert etter vanske, for eksempel atferdsvanske i en stgrre del av opplaeringen medfarer
et avvik fra oppleringsloven § 8-2, farste ledd. Hvis slik organisering likevel
gjennomfgres, ma det som et minimumskrav veere at det er fattet en sakkyndig uttalelse der

det anbefales et segregert tilbud.

For at opplaeringen skal kunne tilrettelegges etter elevenes faglige niva, ma det foretas

kartlegging av elevens leringsforutsetninger. Det vil vi redegjere for nedenfor.

Kartlegging av enkeltelevers leereforutsetninger

Tilpasset oppleering kan knyttes til fire faser:

Fase en er malet elevene skal veiledes mot. Opplaringen skal ha klare og tydelige mal, og
eleven skal, under jevnlig veiledning, styres mot malet. Fordi elevene har ulikt stasted og
utgangspunkt for leering, ma elevens stasted — her og nd” situasjon kartlegges. Det skjer i
fase to. Dette innebarer at leererens undervisning tar utgangspunkt i individuelle
lzereforutsetninger og anvender tilpassede metoder som bidrar til faglig og sosial vekst hos
elevene. Sentralt i denne sammenhengen blir da den kontinuerlige kartleggingen som ma
gjennomfares for a finne den enkelte elevs stasted. Tilpasset opplaring forutsetter
kunnskap om elevenes lereforutsetninger og evner. Som en statte for vurdering er det
ngdvendig a bruke Kkartleggingspragver og ulike diagnostiske prgver i kartleggingsarbeidet,
samt kartlegging av undervisnings- og leeringsmiljget. Undervisninga ber ta hensyn til og
baseres pa resultatene av kartlegginga. Metodetilpasning og individuelle leeringsmal skal

harmonere med laereforutsetningene hos elevene.

Nar det er gjort, kan det i fase tre tilrettelegges for at eleven kan naerme seg malet. Det
inneberer blant annet valg av arbeidsmater. Til slutt, i fase fire, foretas vurderinger av
elevenes utviklings- og leringsprosess mot malet (Skogen og Buli- Holmberg 2002).
Vurderinga kan veere summativ, som en sluttevaluering (kapittelprever, tentamen
eksamen), eller formativ, der leerer og elev underveis i arbeidet vurderer prosessen mot
malet i den hensikt & fa hgy maloppnaelse. Eleven kan vurderes ved bruk av karakter eller

angitt som grad av maloppnaelse, for eksempel lav, middels eller hgy maloppnaelse.
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Selv om det er sterk tradisjon i skolen a kartlegge elever, viser forskning viser at mange
leerere uttrykker behov for a styrke arbeidet med kartlegginga av individuelle
lzereforutsetninger, spesielt for elever med spesielle behov. Det viser seg at det er enklere
og mindre arbeidskrevende a lage planer og gjennomfgare undervisning ut fra et antatt
gjennomsnitt enn a tenke pa de ulike forutsetningene i gruppa (Bachmann, Haug 2006;
Dale, Weerness, Lindvig 2005; Buli- Holmberg, Nilsen, Skogen 2008). | den grad laerere
foretar kartlegging, er det ikke sterk tradisjon for & tilpasse undervisningsmetode til

resultatet av kartleggingene, i alle fall ikke innenfor ordinaer opplering (s. st).

Tilpasset deltagelse

Stremstad, Nes og Skogen (2004) er opptatt av tilpasset opplering i relasjon til nasjonalt
fastsatt leerestoff. De mener at leererne ma vaere mer opptatte av a tilrettelegge laerestoffet
pa en slik mate at det korrelerer med elevenes egne erfaringer. God tilpasset opplaring er
en opplaring som inviterer alle elever til & operere i sin utviklingssone ut fra egne
erfaringer, forutsetninger og behov. Skolen ma finne en balansegang mellom fellesstoff og
individuelle opplegg som imgtekommer alle elever, ikke bare de med spesielle behov.
Elevene ma gis mulighet til tilpasset deltagelse. Dersom eleven er moden for det, kan man
gi en del av ansvaret for tilpasning av oppleringen til eleven selv. Dette kan for eksempel
skje ved at eleven selv far vaere med pa a velge innhold og arbeidsform, planlegge
prosjekter, utforme oppgaver, ta initiativ, og selv vurdere hva det bgr settes fokus pa. Det
vil si at eleven er aktiv i sin egen leeringsprosess, og er med pa a pavirke sin egen
arbeidssituasjon pa skolen(Hastein og Werner 2003). Dette forutsetter allikevel tett

oppfalging av lereren (Bachmann og Haug 2006).

Tilpasset deltagelse kan skje pa ulike mater, bade fra et felles- og et individualistisk
utgangspunkt. Stgrst grad av elevdeltagelse oppnaes nar elever bade mater oppgaver og
utfordringer som de kan lgse sammen med klassen, og oppgaver som er spesielt tilpasset
for dem. Alle skal ha mulighet for a bidra, og ha nytte av det fellesskapet gjer. Ut fra den
enkelte elevs stasted er det gnskelig at eleven far veere med a sette egne mal og vaere med
pa a vurdere eget arbeid i forhold til maloppnaelse(Dale, Waerness, Lindvig 2005). Starre
grad av individuell utforming kan veare motiverende i seg selv, og et godt utgangspunkt for

a imgtekomme intensjonen om tilpasset deltagelse.
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Vi skal gi noen konkrete eksempler om tilpasset deltagelse. Her snakker vi ikke om
tilpasninger kun for elever som har spesialundervisning. Dette er mulige tilpasninger ogsa

innenfor rammen av ordiner opplering.

Ellen pa 9. trinn er med pa a utforme sin egen arbeidsplan. | samarbeid med leereren blir
de enige om ulike mater hun kan arbeide med laerestoffet for na leeringsmalene. Det
inneberer at etter endt arbeidsplanperiode har Ellen lgst oppgaver i form av spgrsmal og
svar i arbeidsboka, ved kreative uttrykk eller praktisk arbeid. Ellen har problemer med &
lese, sa lange tekster med ukjent innhold er vanskelig for henne. Nar klassen i norsktimene
skal lese og anmelde Lars Saabyes bok “Beatles”, far hun se filmsnutter der boka er
filmatisert av andre elever. Hun kan lete etter virkemidler og synsvinkel i filmene, og legge
det fram for klassen. Malet for perioden ma ga tydelig fram pa arbeidsplanen, og Ellen vil

i neste omgang veere aktivt med pa a vurdere egen maloppnaelse.

Noen elever har personlige erfaringer som er med pa & gi vekst og lering for alle, for
eksempel den faglig svake gutten som har laerevansker og strever i teorifagene. Han har
imidlertid en gladende interesse for friluftsliv og naturvern. Han er en ressurs for klassen i
naturfag, og har en erfaringsbakgrunn som de feerreste i klassen har. Dette kan laereren
utnytte ved a gi ham starre spillerom i undervisningssituasjonen. Gutten vil fa

mestringsopplevelser, og klassen far en alternativ innfallsvinkel til leerestoffet.

Innenfor begrepet vurdering for leering er det i utstrakt grad lagt opp til tilpasset deltagelse.
Leereren presenterer tema, og elever og laerer setter opp kjennetegn og kriterier for
maloppnaelse til temaet sammen. Malene uttrykkes gjerne i flere niva, som ogsa
gjenspeiler nivaet i klassen. Dette er et samarbeidsprosjekt, og leereren kan bruke sin
kunnskap om elevenes faglige niva til a gi ekstra stette til de som trenger det. Nar de starter
a arbeide med temaet, er elevene kjent med hva som er malet for deres arbeid, og hvordan

de ma jobbe for & oppna malet som er satt for dem, med hgay eller lav maloppnaelse.
Disse eksemplene belyser at leerere har en rekke valgmuligheter nar det gjelder hva slags

metoder de benytter for & tilpasse opplaringen til den enkelte. A la elevene vere sterkere

med pa a utforme sin helt spesielle, tilpasset oppleering, er et godt utgangspunkt for en god
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opplaring. P4 denne maten oppfyller skolene retningslinjene i Stortingsmelding 30:” For a
gi et likeverdig tilbud, ma skolen gi en variert og differensiert oppleering.

Leeringsstrategier

Elevene skal lere a organisere og vurdere egen lering. Laringsstrategier er selvregulert
leering der elevene velger fremgangsmater for a organisere sin egen laring. Dette er
strategier for a planlegge, gjennomfare og vurdere eget arbeid for a na kompetansemalene
som er nasjonalt fastsatt eller kommer til uttrykk gjennom individuell oppleeringsplan
(I0P).

Learingsstrategier kan brukes i alle fag, og kan brukes til & bevisstgjgre elevene hva de kan
og hva de ma lzre for a na malene Gode laringsstrategier fremmer elevenes motivasjon for
leering, og gker evnen til & lgse vanskelige og ulike typer oppgaver, ogsa for leeringssvake
elever. (Dale, Warness, Lindvig 2005. Strandkleiv, Lindback 2005)

Begrepene likeverdig og inkludering er mye brukt i beskrivelsen av oppleringstiltak for
elever med spesielle behov. Det er viktige termer som er kommet og gir et godt
fremtidssignal pa dette feltet. | en oppgave om tilpasset opplaering kommer man ikke unna
disse begrepene, og vi gnsker derfor a forklare neermere hva som ligger i disse viktige

prinsippene.

Likeverdig oppleering

I likhet med tilpasset opplering er likeverdig opplearing et nasjonalt mal og et overordnet
prinsipp for all opplering i skolen. Likeverd handler om at alle mennesker er like mye
verdt. Ingen skal diskvalifiseres fra fellesskapet pa grunnlag av egne forutsetninger,
talenter, kjenn, alder, sosial, geografisk eller spraklig bakgrunn. En likeverdig skole
fokuserer sterkere pa mangfold enn pa likhet. Et godt eksempel er den flerkulturelle
skolen. Spesielt i de sterste byene er det i enkelte bydeler flere titalls nasjonaliteter
innenfor samme skole. Det krever stor grad av tilpasning for a tilrettelegge for alle. Det er
en selvfalge at man forsgker a ivareta de ulike elevene innenfor fellesskapet, bade nar det
gjelder sprak, kultur, tradisjon og religion. Tilpasset opplaring er derfor en forutsetning for

a kunne gi en likeverdig opplering.
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Juli 2009 kom Midtlyngutvalget med sitt heringsdokument Rett til laering” der de

konkluderer:

”Likeverdig opplering handler om & gi alle like muligheter til opplaring uavhengig av
evner og forutsetninger, alder, kjgnn, hudfarge, sosial bakgrunn, seksuell orientering,
religigs eller etnisk tilhgrighet, bosted, familiens utdanning eller hjemmets okonomi”(NOU
2009:18 5.17).

Likeverdig opplaering ma etter deres syn forstas bade pa systemniva, det som baserer seg
pa lover og forskrifter med lereplanen, og pa individniva som gjelder den enkelte elev og
dens evner og forutsetninger. Utvalget konkluderer med at likeverdig opplering innebzerer
at alle skal ha samme mulighet til & na de mal som er realistiske for dem. Likeverdige
muligheter handler om at alle elever skal bli mgtt med utfordringer de kan strekke seg etter
0g oppleve mestring, leering og utvikling (St.meld. 30). Dette innebzrer et
rettighetsperspektiv, til forskjell fra et behovsperspektiv. Derfor er tiltak og tilrettelegging i

oppleringen ikke begrunnet i behovet, men i retten til likeverdig opplering.

Utvalget presiserer at rettighetsspgrsmalet gar begge veier ved at den allmenne retten til
leering ikke ma ga pa bekostning av den spesielle tilrettelegginga, og visa verca. Her ser vi
igjen “advarselen” mot & organisere ut fra en forestilling om “normaleleven”. Det vil ikke

gi en likeverdig opplering til alle.

Likeverdig opplearing kan ogsa ses i lys av antidiskriminerings- og
tilgjengelighetsloven som tradte i kraft 1. januar 2009. Alle mennesker skal
behandles som likeverdige, selv om de skiller seg fra det som anses a vere
«normalen». Likeverdig opplearing er altsa knyttet til den enkelte elevs egenart, og
ma derfor ikke forveksles med likhet.( Buli-Holmberg &Ekeberg 2009).

| prinsipper for opplaeringen i LK-06 konkluderes det med at alle elever skal ha like
muligheter til & utvikle seg gjennom arbeidet med fagene i et inkluderende leeringsmiljg™.
Det blir fra enkelte kritiske rgster hevdet at den norske skolen planlegger undervisningen

for ”normaleleven” som ikke fins, og tar i mindre grad hensyn til at alle elever har

45



individuelle forutsetninger som gjar dem bade unike og ulike. Likeverdsprinsippet

forutsetter tilpasset oppleering.

Inkluderende oppleering

En forestilling om at skolen skal veere et fellesskap for alle har veert et sentralt prinsipp fra
den norske skolens begynnelse. Allerede i ”Forordningen av 1739 skulle Norge fa en

skole for alle og enhver (Johnsen 2000).

De som gikk pa skole pa 70-tallet ble godt kjent med begrepene kursplan, integrering
og individualisering. Na snakker vi ikke lengre om en integrerende skole, men en
inkluderende skole. Motivet bak begrepsskiftet var at man tenkte at integrering
handlet om at skolene skulle finne en plass i fellesskapet ogsa til de som skilte seg fra
normalen, mens inkludering er et begrep som tar utgangspunkt i at alle er
forskjellige. Gjennom integrering skulle de som skilte seg ut normaliseres, mens na
legges det vekt pa a formidle at det ikke finnes en sakalt normal - bare en erkjennelse

om at vi alle er ulike.

Begrepet inkludering kom inn i den offentlige debatten med Blomkomiteens innstilling. |
norsk skole ble begrepet introdusert farst med laereplanen av 1997(L-97) der det ble
understreket at “elever med scerskilde oppleeringsbehov skal ta del i det sosiale, faglige og
kulturelle fellesskapet pa ein likeverdig mdte”. Forstaelsen ble hentet fra UNESCOs
Salamancaerklaering. Erklaeringen representerer et skifte i fokus fra det enkeltes barn
seerskilte behov til vanlige skolers evne til & imgtekomme alle barn og gi dem
tilfredsstillende opplaering uavhengig av barnets egenskaper, interesser, evner eller
opplaringsbehov. Salamancaerklaringen poengterer at alle barn med seerskilte behov skal
ha tilgang til vanlige skoler som skal imgtekomme barnas behov gjennom en barnesentrert
pedagogikk. Videre star det i erklaringen at vanlige skoler med en inkluderende praksis er
det mest effektive middelet for & bekjempe diskriminerende holdninger, utvikle tolerante
naermiljg og et inkluderende samfunn, samt & oppna at alle barn far opplering. I tillegg til
dette sa hevdes det i erkleringen at et inkluderende skolesystem gir en mer effektiv
utdannelse til majoriteten av barn og bedrer til slutt effektiviteten og kostnadseffektiviteten

i hele oppleerings- og utdanningssystemet. Erklaringen er altsa tydelig pa at inkludering
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handler om at det er skolene og ikke elevene som skal endres. Lerestedet skal tilpasse seg
individet og gruppa, ikke motsatt.

| et av forarbeidene til Kunnskapslgftet la Segnenutvalget i sin hovedinnstilling 1 forste
rekke” (NOU 2003:16) vekt pa inkludering som noe som skulle gjelde alle, ikke alle med
serlige behov, men alle i ordets rette forstand. Inkludering handler i farste rekke om
miljgets evne og vilje til & utvikle seg sann at det skal passe hele den menneskelige

variasjon, og bli i stand til & gi et tilpasset oppleeringstilbud til alle.

| felge Midtlyngutvalget innebarer en inkluderende opplaering at alle tar del i fellesskapet
pa en likeverdig mate, faglig, sosialt og kulturelt. Utvalget presiserer at prinsippene
likeverdig, inkluderende og tilpasset opplering henger tett sammen. Det betyr at hvis

oppleringen ikke er likeverdig, er den heller ikke inkluderende eller tilpasset og omvendt.

Stremstad, Nes og Skogen (2004) knytter begrepet tilpasset opplaring til prinsippet om
inkludering fordi de definerer tilpasset opplaering som et kjernebegrep i forbindelse med en
inkluderende skole tilrettelagt for mangfoldet. Den inkluderende enhetsskolen favner alle,
og gir alle et tilpasset tilbud — i trad med tanken om at skolen skal romme et stort

mangfold.

Inkludering handler om at alle skal delta pa sine egne premisser, og allikevel ha utbytte av
a delta i fellesskapet. Inkludering blir pa denne maten et grunnleggende prinsipp, og ikke
en konkret handling. Det er bade en prosess og et mal, og stiller krav til enkeltpersoners
evne til a bygge gode relasjoner med utgangspunkt i menneskers egenart og likeverd.
Inkludering retter seg i starre grad mot det sosiale. Inkludering er et krav som retter seg til
skolen og til oppleeringen. Prinsippet om inkludering er tydeliggjort i opplaringsloven § 1-
1 og § 8-1 som bestemmer at alle barn har rett til opplaring pa den skolen de sokner til.
Prinsippet er ogsa nedfelt i forskrifter til opplaeringsloven, og i LK -06 som et inkluderende

og sosialt fellesskap og et leringsfellesskap der mangfold anerkjennes og respekteres.

Inkluderingsbegrepet forutsetter at likeverdighet oppfattes som en rett til & veare forskjellig,
ikke bare rett til & vere i et fellesskap, slik som i integreringsbegrepet. Grovt forenklet kan

man si at ved inkludering har du fokus pa fellesskapet med kunnskap om konsekvensene
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for den enkelte. Ved tilpasset oppleering har du fokus pa den enkelte med kunnskap om
konsekvensene for fellesskapet.

Bachmann og Haug (2006)drafter begrepet inkludering i relasjon til tilpasset oppleering.
De oppsummerer inkluderingens sentrale trekk i fire punkter:

o A gke fellesskapet sa alle blir medlemmer av en klasse eller gruppe, og fé delta i
det sosiale livet sammen med andre.

o A oke deltakingen slik at alle far delta til fellesskapet, ut fra sine egne
forutsetninger. Det inneberer at alle bgr kunne gi til og fa bidrag fra det
sammenfellesskapet.

e ke demokratiseringen slik at alles stemmer blir hegrt, og alle skal ha rett til & uttale
seg om forhold som angar dem i undervisningen.

e A gke utbyttet. Alle elever skal ha en opplaring som de har nytte av, bade faglig og
sosialt.

Kort oppsummert kan det vel sies at inkludering forstas slik at alle skal ha de samme
muligheter, rettigheter og plikter til deltakelse i skolen og samfunnet for gvrig. Ut fra disse
punktene er det nerliggende a dra den konklusjon at tilpasset opplearing og inkludering kan
ses pa som samsvarende begreper som gjensidig forutsetter hverandre.

Inkludering eller integrering?

I en rapport utgitt av NIFU har forskere ved Hagskolen i Hedmark foretatt en
gjennomgang av spesialundervisning i en evaluering av kunnskapslgftet. Her kommer det
for dagen noen kritiske rgster som gar langt i & hevde regimeskiftet fra integrering til
inkludering dreier seg om et skifte av ord. Det som fgr het integrering, skulle heretter hete
inkludering. Eller, som de sier, de som far var integrert, skulle na inkluderes. Integrering
hadde sosial utjevning som mal. Elever med vansker skulle integreres i en skole for alle.
Underforstatt at det disse elevene skal integreres i, ikke skal endres. Problemet med en slik
sprakfaring blir at inkluderingsbegrepet falger med eleven: det er eleven som skal
inkluderes, og dermed kommer ikke skolesystemet og undervisningen i fokus. Det er der
endringene ma skje dersom malet er & utvikle en inkluderende praksis.(NIFU STEP,
Rapport 19/2007).
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Vi kan ta som eksempel jenta med Down syndrom med tilhgrighet 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 leerevansker gar i en egen
klasse med redusert elevtall. Klasserommet er plassert i en egen flay pa skolen, et stykke
unna de andre klassene og elevene. Er han segregert eller ekskludert? Ja, kanskje fra de
ordinzre elevene pa skolen. Men kanskje han faler seg inkludert i et fellesskap sammen
med klassekameratene sine? Kanskje mer inkludert enn nar han var integrert i en ordinaer
klasse pa ungdomsskolen, hvor han bare opplevde isolasjon og utestenging og aldri var en

del av fellesskapet?

Fordi integrering ikke innebeerer det samme kravet til relasjonsbygging og sosial deltakelse
som inkludering, forstas integrering ofte bare som fysisk tilrettelegging gjennom gkt
tilgjengelighet og bedret organisering for deltakelse i fellesskapet, for eksempel for

minoritetsspraklige og/eller personer med funksjonsnedsettelse.

Tilpasset oppleering i forhold til spesialundervisning

Defineringen av skillet mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning, som vi na skal
komme narmere inn pa, kan vaere komplisert. | fglge NOU 1995:18 Ny lovgivning om

opplaring” star det falgende:

“Siden retten til spesialundervisning ma sees pa bakgrunn av elevens muligheter for
utbytte av det ordinare opplaringstilbudet, vil en elev som har rett til spesialundervisning
I en skole ikke ha rett til spesialundervisning i en annen skole, dersom denne skolen i
starre grad makter a tilpasse det ordinare opplaringstilbudet og pa den maten

imgtekomme de ulike elevenes behov .

I Opplaringsloven uttrykkes det at all opplaering skal tilpasses evnene og forutsetningene
til den enkelte elev. Dette innebarer at alle elever i norsk skole har rett til en tilpasset
opplering, og det har som konsekvens at denne tilpasningen ma forega i all undervisning i

skolen. Lereren skal pa bakgrunn av sin kjennskap til og forstaelse for eleven tilpasse bade
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organisering, innhold og arbeidsmater i undervisningen slik at den enkelte elev gis best
mulig betingelser for leering. Tilpasset oppleering kan gis innenfor rammen av ordingr
opplaring i klassen eller som spesialundervisning. De fleste elever vil fa tilpasset
opplaring gjennom den undervisningen som foregar i en klasse. Noen elever med sarskilte
behov ma fa tilpasset opplaring gjennom spesialundervisning i et vist antall timer pr. uke
nar de ikke har eller far et tilfredsstillende utbytte av den vanlige undervisningen. Tilpasset

opplaring skal skje innefor rammene av bade den vanlige undervisningen og i

spesialundervisningen. Dette kan illustreres pa fglgende mate:

Tilpasset oppleering

Ordingr undervisning

Spesialundervisning

Ordiner undervisning gjelder for

alle elever.

Spesialundervisning gjelder for elever som
etter sakkyndig vurdering (§5-6) har fatt
innvilget denne retten med bakgrunn i et
enkeltvedtak. Dette utlgser vanligvis ekstra

ressurser.

Ordineer undervisning er den
opplearingen som alle elever skal
ha, som skoleeier har plikt til &
gi, og som er nedfelt i

oppleringsloven § 1-2.

Spesialundervisning er den opplaring
elever med sarskilte behov har en juridisk
rett til. (enkeltvedtak etter
forvaltningsloven), og som er nedfelt i

opplaringsloven § 5-1.

Ordinar undervisning skal vere
tilpasset den enkelte elevens
utviklingsniva og

leereforutsetninger.

Spesialundervisning skal veere skal veere
tilpasset den enkelte elevens spesielle
behov for tilrettelegging utover den

ordinzre undervisningen.

Fig. 5: Tilpasset oppleering i forhold til ordingr undervisning og
spesialundervisning (Ekeberg og Buli- Holmberg 2009)

Modellen viser tilpasset opplaering som et overordnet begrep, og at det gjelder samtlige

elever i den norske skolen. Selv med et slikt prinsipp, vil det alltid veere elever som har

behov for serskilt tilrettelegging av sin opplaering, ut fra sine evner og forutsetninger. Det
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er disse som har rett til spesialundervisning. Spesialundervisning er i motsetning til
tilpasset opplaring, en juridisk rett som fattes av pedagogisk psykologisk tjeneste i en
sakkyndig vurdering. Dette skal vi na komme narmere inn pa i kapittelet om

spesialundervisning.

51



4. Spesialundervisning

Tilbakeblikk pa utviklingen av enhetsskolen

For a forsta prinsippene i leereplan og lovverk om tilpasset opplaring og
spesialundervisning i en skole for alle, synes vi det kan vere interessant & ga tilbake i tid,
bade for & se hvordan tidlig skolehistorie oppfattet og praktiserte disse begrepene, men
ogsa for & skissere utviklinga fram mot dagens praksis.

Tanken om en skole for alle er pa ingen mate ny. Tidlig intervensjon og tilrettelagt
opplering er de to sentrale virkemidlene som tas i bruk for a oppna likeverdighet innenfor
en skole for alle. Historisk sett gjennomsyrer disse prinsippene spesialpedagogisk
virksomhet (Johnsen 2007)

Undervisning av barn som ikke kunne fglge vanlig undervisning, enten pa grunn av sma
evner eller fysiske handikap, ble farst etablert pa privat initiativ - uten lovhjemmel. Det ble
i 1825 etablert dgveskole i Trondheim. Senere ble det etablert privat dgveskole i Oslo
(1848) og like etter i Bergen og Kristiansand. | 1864-65 fikk vi den farste skole for blinde,
Christiania Institut for Blinde. Svakt begavede barn fikk undervisning fra 1874 pa Torshov
i Christiania. 1 1841 ble Redningsanstalten”Rednings-, forbedrings- eller
forsgrgelsesanstalt fornemlig for forlatte, forsemte eller vanartede &ldre bgrn” etablert pa

Grgnland i Oslo.

Bevegelseshemmede fikk sin farste skole i 1892 ved Arbeidsskole for vanfagre ” i
Christiania. Det ble ogsé etablert sakalt ”hjelpeundervisning”. Denne var siktet inn mot
barn som hadde generelle lzerevansker, men av lettere grad og dermed ikke fikk sitt tilbud i
andssvakeskolene. Den farste hjelpeskole var Oslo sarskole - senere hjelpeskole - etablert

i 1892. Ogsa i flere andre byer kom slik hjelpeundervisning i gang far arhundreskiftet.

I 1881 kom den forste loven, ”Lov om Abnorme Borns Undervisning”, som regulerte

skolegangen som en lovbestemt rett ogsa for grupper av barn som ikke kunne falge
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opplering i vanlig skole, og som derfor trengte en spesiell tilrettelegging — det vil si dave,
blinde og evneretarderte. Disse skulle henvises til den offentlige almueskole. Det ble dog
stilt krav om oppleringsdyktighet (unntak fra loven) Bruken av ordet abnorm skulle vise at

disse elevene var utenfor det som ble definert som det normale (Johnsen 2007).

Fortsatt sto grupper utenfor loven, slik som bl.a. sosialt forsgmte barn. Barn med
atferdsvansker var ikke sikret opplaering gjennom skolelovverket. Disse fikk regulert sine
rettigheter etter straffelovgivningen. De private aktarene som tidligere hadde statt alene om
ansvaret for denne gruppen fikk na gkonomisk stette fra det offentlige (Haugan 1995,

referert i Haugen 2010).

Samtidig som enhetsskoletanken vokste fram, gikk barn med spesielle behov i
spesialskoler, og i enhetsskoletanken fantes det ikke vilje til at disse elevene skulle
integreres i enhetsskolen. Tvert imot ble det mot slutten av arhundret vedtatt to lover som
apnet for en videre utvikling av spesialskoleloven til ogsa & gjelde for eksempel barn med
atferdsvansker — altsa en bevisst og villet segregering (Slagstad 1998). Dermed hadde

Norge fatt et parallellskolesystem med bevisst og tydelig segregering.

I 1951 fikk vi en lovendring som fikk stor betydning for den videre utvikling av
spesialundervisningen, og der staten patar seg det fulle ansvar for driften av spesialskoler.
”Lov om spesialskoler” ble vedtatt 23. november 1951, og i denne lovens § 1 het det bl.a.:
"Staten sorger for det nodvendige antall skoler for barn og ungdom som bare med lite
utbytte kan fglge undervisningen i folkeskolen eller de vanlige skoler fordi de:

a) er dgve eller har sterkt nedsatt hgrsel

b) er blinde eller har sterkt nedsatt syn

¢) har sma evner, eller

d) har tale-, lese- eller skrivevansker”

Loven ga funksjonshemmede rett til videregdende opplaring. "Evneveike” fikk plikt til
videregdende opplearing. Na var ogsa gruppen psykisk utviklingshemmede lovintegrert i
undervisningslovene - men begrenset til dem som kunne motta opplering, som var

oppleringsdyktige.
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Som en naturlig felge av at sparsmalene om lovintegrering ble tatt opp, ble det innsatt en
komité, Blomkomiteen, som fikk mandat til & utarbeide forslag til lovendring som skulle
erstatte spesialskoleloven av 1951. 1 1970 kom de med sin innstilling. (Innstilling om
lovregler for spesialundervisning m.v.1970). Komiteen presenterer og drafter begrepet
integrering, offisielt for farste gang i sammenheng med spesialundervisning. (Haug 1999).
Komiteen festet seg ved fglgende generelle innhold i betegnelsen integrering:

* Alle elever skal ha tilherighet til et sosialt fellesskap
* Alle elever skal ha delaktighet i fellesskapets goder

* Alle elever skal ha medansvar for oppgaver og forpliktelser

Et ytterligere innhold som ble lagt i integreringsbegrepet, var at det matte vere tale om
integrering i samhandling og kommunikasjon. Begreper som trivsel, fellesskap og
tilhgrighet sto i fokus, likesa sparsmal som bergrte undervisningens fysiske plassering og

planlgsning.

Resultatet av den prinsipielle debatten, og den generelle holdningsutvikling bade nasjonalt
og internasjonalt, farte til at lov om spesialskoler ble opphevet fra 1.januar 1976 - og fra
samme tidspunkt ble lovhjemmel for all spesialundervisning inkludert i lovverket for det
ordinere skolelovverket. Lov av 13, juni 1975 nr. 42 om grunnskolen ble da ogsa kalt for

“integreringsloven”.

| dag har alle grunnskoleelever rett til en skoleplass i naerskolen pa hjemstedet sitt.
Stortinget har vedtatt at staten ikke lengre skal drive skoler for spesialundervisning. Det er
na den enkelte kommunes og fylkeskommunes ansvar a sgrge for tilpasset opplering il

ethvert barn i skolepliktig alder (Ekeberg og Buli - Holmberg 2001).
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Retten til spesialundervisning

Sammen med prinsippet “en skole for alle” kom det flere og nye utfordringer inn i skolen.
I en klasse vil det alltid veere forskjeller i elevenes leeringsforutsetninger. Dette medfarer
stor spredning i elevenes kunnskapsniva. Som vi tidligere har redegjort for, har i
prinsippet alle elever rett til tilpasset oppleering i forhold til evner og forutsetninger. Dette
gir leererne en stor utfordring, bade nar det gjelder organisering av undervisningen, bruk

og ressurser til ulike undervisningsstiler og materiale til bruk i opplaeringen.

I noen tilfeller vil det ikke veere tilstrekkelig med en tilpasset opplaring innenfor de
ordingere rammene i skolen. Det kan veere elever som har omfattende hjelpebehov eller
store leerevansker, som gjgr at det ma settes inn ekstra ressurser, og at det vil vaere behov

for spesialpedagogiske tiltak.

Retten til spesialundervisning er ikke knyttet opp mot diagnoser eller vanskegrupper, men
er et sparsmal om utbytte, som skal veere det styrende i forhold til oppleeringstiloudet for

eleven.

Hvem som har rett eller ikke rett til spesialundervisning, avgjares etter en konkret
vurdering om eleven har et tilfredsstillende utbytte av den ordinaere opplaringa, eller ikke.
Selve retten til spesialundervisning er regulert i oppleringsloven kapittel 5. Som
understreket i Oppleringsloven kap. 5 er retten til spesialundervisning knyttet opp til
hvilke behov og muligheter eleven har i forhold til sin oppleeringssituasjon. Det er med
andre ord ikke medisinske, men pedagogiske arsaker som skal vare avgjerende for om en

elev skal fa tiloud om spesialundervisning.

Spesialundervisning er ifalge leereplanverket aktuelt nar det trengs en mer omfattende
tilpasning enn den som kan gis innenfor den ordinare opplaringen. Slik en kan forsta
loven og leereplanverkets formuleringer, kan utbytte av oppleringen, og dermed behovet
for spesialundervisning, bero pa egenskaper ved sa vel eleven, som den ordinare
opplaeringen. Som regel vil det dreie seg om et samspill mellom individ- og
leeringsmiljgfaktorer. Det dreier seg ikke bare om hvordan elevens evner og forutsetninger
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gjer det mulig a felge den ordineere opplaringen, men ogsa hvordan den ordineere
opplaeringen makter a falge opp den enkelte eleven. Slikt sett er behovet for
spesialundervisning relativt og rasjonelt, og vi vet at andelen av elever som mottar

spesialundervisning varierer stort mellom kommune og skoler (Solli 2004).

Da Kultur for lzering ble behandlet i Stortinget sa en samlet Kirke- utdannings- og
forskningskomité at det er ngdvendig a styrke den tilpassede oppleringen, slik at alle sider
av leringsmiljget tar hensyn til variasjonene i elevenes forutsetninger og behov, og pa
denne maten a redusere bruken av spesialundervisningen. Det gis imidlertid fortsatt
spesialundervisning i samme omfang som tidligere, men vart inntrykk er at skolene i starre
grad er bevisste pa a tilpasse den ordinaere undervisningen for a redusere behovet for

spesialundervisning.

Markussen med flere (2007) skiller i sin dregfting av begrepet spesialundervisning mellom
en juridisk avgrensning, eller formalavgrensing, der spesialundervisning er reservert for de
som har enkeltvedtak basert pa en sakkyndig vurdering, og en praksisavgrensning. Med
det menes at mange barn og unge uten enkeltvedtak far i praksis en undervisning og
opplaring som i mate og form er lik den opplaring som gis til elever og lerlinger med
enkeltvedtak, uten at dette i juridisk forstand faller innenfor rammene av

spesialundervisning.

| Utdannings- og forskningsdepartementets veiledning ” Veiledning om
spesialundervisning” (2004) vektlegges det at oppleeringen skal vare inkluderende,
likeverdig og tilpasset, og at dette ogsa ma gjelde elever med spesialundervisning: “En
konsekvens av dette er at en sa langt som rad er, ma sgke a tilrettelegge oppleeringen slik
at en lgser behovet for individuell tilpasning innenfor rammen av opplering i vanlig
gruppe/klasse” (Veiledning om spesialundervisning 2004: 9). Men departementet
utelukker heller ikke leeringsarbeid utenfor klassefellesskapet: ”For noen elever kan arbeid
i en mindre gruppe gi starre mulighet for opplevelse av samhgrighet enn det som er mulig i
en ordinzr elevgruppe. (...) Bruk av enetimer kan likevel vare tilradelig i visse situasjoner

ut fra en totalvurdering av hva som tjener eleven best” (S. st s. 48).
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Veiledningen utfordrer altsa skolene og lererne til ngye a vurdere om det virkelig er behov
for spesialundervisning, eller om det kanskje er mulig a gjgre noe pa systemniva som gjer
spesialundervisning ungdvendig. Det understrekes at behovet for spesialundervisning er
avhengig bade av forhold knyttet til den enkelte elev, men ogsa til ulike sider ved det

ordinaere opplaeringstilbudet (s. st. s.48).

“Et sentralt sporsmal blir om leeringsmiljoet er fleksibelt organisert, inkluderende og i
tilstrekkelig grad rettet mot mestringsstrategier, framfor mer ensidig vekt pa elevens

tilkortkomming” (s. st. s. 12).

Spesialpedagogiske tiltak er en serlig tilrettelegging av undervisningen og andre tiltak
som skal ivareta de spesielle behov som elever med lzerevansker har. Det handler om en
systematisk regulering av omfang, tempo, intensitet og struktur. Det kan veere elevens
behov ma imgtekommes med spesielle undervisningsmetoder, materiell og utstyr. Det
som er mest vanlig er PC, hgreslynger, tilpasning til rullestol etc. Spesialundervisning er
en mate a sikre tilpasset opplaring pa, uten at man er bergrt av de samme rammer og

ressurser som den ordingre oppleeringen.

Spesialundervisningen er etter dagens lovverk en individuell rett som krever at det fattes
et kommunalt vedtak i hver enkelt sak, og der det er mulighet for klageadgang. En slik
rett har den fordelen at den utlgser en motsvarende plikt hos skoleeier til & innfri retten,
altsa sgrge for at eleven far den spesialundervisningen, med det innhold og omfang som
eleven har krav pa (Kjellemo 1995).

Antall elever som mottar spesialundervisning

Andelen elever som mottar spesialundervisning er gkende i Norge. Intensjonen med
innfaringa av Kunnskapslgftet var at skolene skulle gke satsinga pa tilpasset opplaring, og
at behovet for spesialundervisning skulle ga ned, og aller helst forsvinne. Tall fra GSI
(Grunnskolens informasjonssystem) viser at tallet pa elever som mottar
spesialundervisning gkte fra ca 5,5 prosent i 2006 til over 7 prosent i 2008. Denne
gkningen er bade innenfor spesialundervisning som en del av normalundervisningen, og i

form av segregerte tilbud som spesialgrupper eller -klasser.
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Nedenfor ser vi en tabell fra GSI som viser prosentvis andel elever som far

spesialundervisning etter enkeltvedtak i Norge.

Tabell 1. Prosentvis andel elever med enkeltvedtak om spesialundervisning, fordelt pa
arstrinn, ordinare grunnskoler.

. 1tr |2tr |3tr |4tr |5.tr |6.tr |7.tr |8.tr |9.tr |10.tr |alle
Skolear/trinn
2009/2010 3,88| 446| 5739| 6,56|7,78/882|9,09| 962| 10,1| 10,12 7,64
2008/2009 3,76 4,19 4,84 5,95|7,09|7,73| 8,35 9,07 9,04| 9,71 7,03
2007/2008 3,27 3,67 4,41 5,19|6,09|7,03|7,57 8,17 8,72 8,91 6,33
2006/2007 299| 342| 394| 484|574|663|7,16| 795| 801| 8,26 5,92

Tabellen viser at det for alle trinn har veert en jevn gkning i andel elever med enkeltvedtak

om spesialundervisning. Den totale andelen elever med enkeltvedtak om

spesialundervisning i ordinaere grunnskoler og spesialskoler er i 2009/2010 pa

7,86 prosent. Det er om lag 69 prosent gutter og 31 prosent jenter som har enkeltvedtak om

spesialundervisning. Denne fordelingen har vert stabil over flere ar.
(Utdanningsdirektoratet, desember 2009).

Hvis vi ser pa antall elever med spesialundervisning pa ungdomsskoler i 2009/2010, ser vi

at tallet er gkende.

Tabell 2. Andel elever pa ungdomsskole med enkeltvedtak om spesialundervisning, fordelt

pa arstrinn, ordinare grunnskoler.

Antall elever pa U- skoler med spes.underv av totalt antall elever

8.trinn 9.trinn 10.trinn
gutter total 33143 32997 32626
gutter m/spes.underv. 4310 4606 4555
% gutter m/spes.underv 13,00 13,96 13,96
jenter total 31258 30922 30885
jenter m/spes.underv. 2072 2082 2223
% jenter m/spes.underv 6,63 6,73 7,20
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Lovverket som regulerer spesialundervisningen

Regelverket for spesialundervisning i grunnskolen og videregaende opplaring ma sees i
lys av det alminnelige regelverket for oppleering i begge skoleslag. For all opplearing,
ogsa spesialundervisning, ma det tas utgangspunkt i formalsparagrafen i opplaringsloven.
Nar det gjelder selve retten til spesialundervisning er den i all hovedsak regulert av
oppleringsloven § 5 - 1. s.17:

“Elever som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av

det ordincere oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning”.

Opplaringsloven har ogsa et klart individfokus i betydning at den i stor grad fokuserer pa

enkeltelevens vanske og laeringsproblemer:

| vurderinga av kva for opplaringstilbod som skal givast, skal det seerleg
leggjast vekt pa utviklingsutsiktene til eleven. Oppleringstilbodet skal ha
eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi eleven eit forsvarleg utbytte
av oppleringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
opplaeringsmala som er realistiske for eleven (Oppleringslova § 5-1).

Opplearingsloven skiller mellom spesialundervisning og den tilpassede opplaringen som i
folge § 1.2 alle har krav pa. Der star det at «Opplaringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven». Begrepet tilpasset opplearing blir dermed et
overordna prinsipp som er gjeldende for all opplaering i grunnskolen og den videregaende

opplaringen.

For enkelte elever vil ikke en tilpasning innenfor rammen av vanlig undervisning vare
nok til at de far et tilfredsstillende utbytte av det ordinaere opplaringstilbudet. Det er da
behovet for spesialundervisning kommer inn. Spesialundervisning er en form for tilpasset
opplearing som innebearer at det settes i gang tiltak utenom de ordinare, som skal
kompensere for ulike forutsetninger, og som bare enkelte har krav pa. Sagt med andre ord
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kan altsa all spesialundervisning forstaes som tilpasset opplaring for de elevene det
gjelder (Bachmann og Haug 2006).

Utbyttet av opplearingen skal veere forsvarlig og likeverdig sammenlignet med andre
elever, og i forhold til de opplaringsmalene som er realistiske for eleven. (Strandkleiv og

Lindback 2005). De definerer spesialundervisning pa denne maten:

“Spesialundervisning er en form for tilpasset opplaering som tar sikte pa a hjelpe
elever med serskilte behov. Behovene kan ikke dekkes innenfor rammene av det

ordinare opplaringstilbudet.

Fra henvisning til enkeltvedtak

Pa alle skoler og i alle klasser ma en forvente at det vil vaere betydelige forskjeller pa
elevenes lereforutsetninger, noe som igjen farer til stor spredning i kunnskapsnivaet hos
elevene. Som vi tidligere har skrevet om, har alle elever i prinsippet rett til en likeverdig,
inkluderende og tilpasset opplering. Dette gir daglige pedagogiske utfordringer til
lererne, bade med tanke pa organisering, materiell og ressurser. | noen tilfeller har elever
enten spesielle behov eller sd omfattende behov, at en tilpasning innenfor de ordinzre
rammene ikke lar deg gjare. Det er i slike tilfeller at elevene henvises til pedagogisk —
psykologisk tjeneste, PPT, som kan vurdere om det er behov for spesialpedagogiske
tiltak.

De aller fleste skoler har et samarbeidsforhold til sin lokale PP — tjeneste. Hensikten med
et samarbeid er fagrst og fremst at det skal tilrettelegges for de elever som har et

opplaringsbehov som ikke dekkes innenfor den ordinare opplearingen.

Prosessen fra en henvisning, enten fra foresatte eller skole, og til det foreligger et

enkeltvedtak, som gir en elev rett til spesialundervisning, er skissert i figuren nedenfor.
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Leerer opplever “uro” for en
elevs leeringsutbytte og / eller
trivsel. Melder fra til rektor.

/

Pedagogisk vurdering ferer til
justering av tilpasset
opplering. Lasning innenfor
klassens / skolens rammer.

Drafter med f.eks elev /
foreldre, leererteam,
Klasseleerer og spesial-
pedagogisk feam.

;

Eventuelt:

Melding sendes til PP-
tjenesten med samtykke fra
elev / foreldre

Eleven har ikke behov for
spesialundervisning, kan
hjelpes innefor det ordinzre
oppleringstilbudet.

Pedagogisk vurdering av

eleven og opplaerings-

situasjon:

- elevens kompetanse

- vurdering i forhold til
leereplanens
malsettinger

- vurdering av elevens
oppleringstilbud /
leeringsmiljo

- sammenheng mellom
vurdering og
tiltaksplanlegging.

Eller:

Eleven har behov for
spesialundervisning. Tilrading
om realistisk opplaeringsmal,
innhold, organisering med
mer

~
N
—

PP- tjenestens
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/

Fig.6: Saksgang ved enkeltvedtak om spesialundervisning, (Shultz mfl , 2004 s. 44)
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Pedagogisk- Psykologisk tjieneste PPT

I enhver kommune og fylkeskommune skal det i fglge oppleeringsloven vere tilbud om en
pedagogisk- psykologisk tjeneste. Pedagogisk — psykologisk tjeneste (PPT) er
kommunens radgivende og sakkyndige instans i forhold til spgrsmal som omhandler barn,
ungdom og voksne som opplever a ha en vanskelig oppleerings- eller oppvekstsituasjon.
De fleste henvisningene til PP — tjenesten er fra skolen. En del barn fanges opp i
barnehagen eller av helsesgster, og i noen tilfeller er det foresatte som gnsker henvisning.
Uansett hvem som henviser, skal det alltid veere et samtykke fra foresatte. Er barnet over
15 ar, kan det selv ta kontakt med tjenesten. Tjenesten skal hjelpe skoler i arbeidet med
kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for a legge opplaringen bedre til rette for
elever med sarlige behov, og har ansvaret for utarbeiding av sakkyndige vurderinger i

forhold til de elever som har rett til & motta spesialundervisning.

Far det kan foreligge en sakkyndig vurdering, ma PP — tjenesten som er den sakkyndige
instans, ta ansvar for a foreta en helhetlig utredning gitt pa bakgrunn av den
dokumentasjon som kan fremskaffes omkring eleven. Utgangspunktet for tilmeldte saker
er en rapport fra skolen. Denne rapporten skal inneholde informasjon om eleven og en

vurdering i forhold til oppleringssituasjon.

Ofte vurderer PP — tjenesten at det ma innhentes mer informasjon enn den rapporten
skolen har skrevet. Det kan veere at eleven har veert utredet ved andre instanser (BUP,
Habilitering etc..) eller som mest vanlig, man foretar en samtale med foresatte og/eller

observasjon av eleven i klassesituasjon. (Schultz m. flere 2004)

I noen tilfeller har ikke tjenesten tilstrekkelig kompetanse, og saken vil bli henvist videre,
men i de fleste tilfeller kan PP — tjenesten starte sitt utredningsarbeid omkring eleven.
Observasjoner av eleven i klassesituasjoner, samtaler med elev, foresatte og kontaktlerer.
Samlet vil denne informasjon gi en mulighet til a foreta en god og forsvarlig utredning av
de vansker som ligger til grunn for en henvisning. Arbeidet som gjares i de enkelte saker
skal munne ut i en rapport som konkluderer med elevens videre behov. Det kan i noen
tilfeller vise seg at eleven ikke har behov for spesialundervisning, men kun en tilpasset

tilrettelegging innenfor skolens ordinzre opplaringsplaner. Viser det seg at eleven
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derimot har behov for spesialundervisning, skal det skrives ei sakkyndig vurdering som

beskriver opplaringens innhold, organisering og omfang.

Den sakkyndige vurderingen

Far elevene far rett til spesialundervisning ma det i falge Opplaringsloven § 5-3 (1998),
foreligge en sakkyndig utredning som presiserer elevenes behov og rett til

spesialundervisning.

Den sakkyndige vurderingen har to hovedelementer; Utredning skal si noe om elevens
leereforutsetninger og om utbytte av det ordinaere opplearingstilbudet, og tilrding om hva

slags opplaering som vil gi eleven et forsvarlig oppleringstilbud.

Oppleringsloven § 5-3 fastsetter at:

Far kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak om spesialundervisning etter § 5 — 1
eller 8 52, eller vedtak om spesialpedagogisk hjelp etter 85 — 7, skal det liggje fare ei
sakkunnig vurdering av dei s&rlege behova til eleven. Vurderinga skal vise om eleven har

behov for spesialundervisning, og kva for oppleringstilbod som bgr givast.

Nar det vedtas at en elev har rett til spesialundervisning, kalles dette et enkeltvedtak. | de
fleste kommuner er det rektor ved skolen som fatter vedtaket, basert pa de utredninger og
opplysninger som kommer frem i den sakkyndige vurderingen. PPT gir kun rad i den
sakkyndige vurderingen om et eventuelt behov for spesialundervisning, mens det er en
annen instans som fatter det endelige vedtaket. Helt kort, skal den sakkyndige

vurderingen ta stilling til fglgende punkter:

e  Elevens utbytte av det ordinzre opplaeringstilbudet.

e  Learevansker hos eleven og andre serlige forhold som er viktige for opplaringen.
e  Realistiske opplaringsmal for eleven.

e  Om eleven kan fa hjelp for sine vansker innenfor det ordinare opplaringstilbudet.

e  Huvilken type opplaering som vil gi eleven et forsvarlig opplaeringstilbud.
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Sakkyndighetsarbeid bar gjares i naert samarbeid med skole, foreldre, eleven selv og PP —
tjenesten. Hensikten er & fa frem et best mulig grunnlag for den sakkyndige vurderingen,
og utviklingen av oppleringstilbudet. Foreldre er en viktig part, serlig i forhold til & fa
frem elevens sterke sider, men det skal ogsa legges vekt pa foresattes syn og gnsker i

arbeidet som gjgres omkring deres barn. (Schultz m. fl 2004)

Alle elever som far spesialundervisning skal etter § 5-5 ha en egen individuell

opplaringsplan, 10P, som viser til mal og organisering av spesialundervisningen.

Individuell oppleeringsplan (IOP)

En individuell opplaeringsplan defineres som en plan for tilpasset oppleering for elever
med sarskilte behov. Begrepet individuell oppleringsplan dukket farste gang opp i
dokumenter som omhandlet spesialundervisning tidlig i 90-arene. En individuell
opplaeringsplan omfatter all spesialundervisning som eleven far og skal sikre at eleven far
en likeverdig og tilpasset opplering, i samsvar med sine forutsetninger. En individuell
opplaringsplan er ment som et arbeidsverktay for leererne, og skal sikre at elevens

opplaeringstilbud star i samsvar med den sakkyndige vurderingen og enkeltvedtaket.

Malet med IOP en er at det skal utvikles en kort og presis plan, med kortsiktige- og
langsiktige mal, som skal brukes i planlegging, gjennomfgring og evaluering av

oppleringen.

Hva en IOP helt konkret skal innholde, og hvor grundig den skal veere, ma avgjeres etter
faglig vurdering i hvert enkelt tilfelle. | fglge oppleringsloven § 5-5, skal en IOP oppfylle
falgende krav;

e Mal for opplaringen.

e Innholdet i opplaringen.

e Hvordan opplaeringen ellers skal drives.

Det er skolen som har hovedansvaret for a utarbeide en I0P, og i de fleste tilfeller er dette

et samarbeid mellom de som jobber med eleven. Det stilles ogsa et krav til foresatte om
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samarbeid. Det er ofte slik at foresatte har saerlige kunnskaper pa elevens styrker og

vansker, samt interesser og behov (Asmervik mfl.).

Spesialundervisning kan organiseres pa ulike mater.

e De kan fa tekniske hjelpemidler og utstyr, for eksempel PC og lydbgker.

e Utvidet tid til prever og eksamener.

e Ekstra hjelp og stette inne i klassen av en assistent, innefor et toleerersystem
og/eller av den ene leereren som har klassen.

e De kan ha tilhgrighet til en ordinzr klasse, men fa hele eller deler av
spesialundervisningen utenfor klassen som gruppeundervisning eller enetimer.

e De kan ha tilhgrighet til egne klasser med redusert elevtall, og fa all sin

spesialundervisning der.

Det er stor enighet i forskningsmiljger, og for sa vidt ute i skolene ogsa, hvordan
spesialundervisningen skal organiseres. Men organisering sier ingenting om hvilken effekt
det er av den spesialundervisningen som blir gjennomfart ute pa skolene. Vi skal i det
neste kapittelet vise til noe av den forskningen som er gjort pa fagfeltet i Norge og Norden.

Forskning pa spesialundervisning og tilpasset opplaering

De seneste arenes forskning pa spesialundervisning i norsk grunnskole viser at det er
relativ stor avstand mellom nasjonale malsettinger og de resultatene som oppnas. Det
finnes flere undersgkelser i grunnopplaringen om organisering og resultater av
spesialundervisningen og elevers trivsel og faglig fungering som heller i retning av at slik

spesialundervisningen er organisert, er det ikke alltid samsvar mellom innsats og resultater.

En forskningsrapport som blant annet tar for seg de skolefaglige prestasjonene i norsk
grunnskole etter innfgring av Kunnskapslgftet er Thomas Nordahl og Rune Sarromaa
Hausstatters rapport ’Spesialundervisningens forutsetninger, innsatser og resultater.
Situasjonen til elever med sarskilte behov for opplaering i grunnskolen under
Kunnskapsloftet”( 2009).
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Rapporten innleder med at elever med serlige behov for opplering mater et skolesystem
som i utgangspunktet ikke er etablert med tanke pa diversitet, annerledeshet og
menneskelige seregenheter. De tar videre for seg de utfordringer skolen star ovenfor ved a
veere inkluderende og samtidig fokusere pa skolefaglige prestasjoner. De har gjort en
kvalitativ og kvantitativ undersgkelse av skoleledere i 176 skoler, fra elever, deres foreldre
og kontaktleerere samt skoleeier. | sum gir disse dataene en god beskrivelse av situasjonen

til elever med serlige behov i grunnskolen.

Denne rapporten konkluderer med at det er en klar gkning i spesialundervisning i
grunnskolen bade som en del av det generelle pedagogiske tilbudet og i form av et
segregert opplaringstilbud. De har ogsa sett at andelen elever som mottar
spesialundervisning varierer i sveert stor grad fra skole til skole, og Nordahl og Hausstatter
ser dette i sammenheng med den generelle kvaliteten pa undervisningen. Forskningen viser
ogsa at 1/3 av timeressursene definert til spesialundervisning blir dekket av assistenter. |
den kvalitative undersgkelsen deres kom det fram at vurdering av resultatene av
spesialundervisning i hovedsak er subjektive og preget av mye synsing, og at samtlige av

deres informanter gnsket mer objektive vurderinger med standardiserte prgver og tester.

Nordahl og Hausstatter viser ogsa til dansk forskning som fokuserer pa effekt av
spesialundervisning og leringsutbytte. Den konkluderer med at elever profitterer pa
velkvalifiserte leerere med sarlig kompetanse innen spesialpedagogiske omrader som enten
gjennomfarer det spesifikke opplegget eller bistar og veileder klasselzrere i klassene.
Videre viser resultatene at toleerersystemer i seg selv ikke er noen garanti for bedre
resultater. Disse resultatene viser en klar sammenheng med resultater fra andre
internasjonale studier. Hattie (2009) paviser gjennom en analyse av 800 metastudier basert
pa 52 000 empiriske studier at leererens kompetanse har den klart mest effektfulle
innflytelse pa elevenes leringsutbytte. Det er leereren som utgjer en forskjell i skolen.
Samtidig viser undersgkelsen at leererne har et stort behov for veiledning, og at det er
ngdvendig med kvalifisert veiledning fra PP-tjeneste eller andre veiledningsinstanser. Den
danske og internasjonale forskningen konkluderer med at gkt krav til ansvar for egen
leering, vektlegging av arbeidsplaner der elevene arbeider mye for seg selv og er i sin egen
opplevelseshorisont sammen med individuelle i stedet for kollektive instruksjoner fra

lereren forer til at andelen svake elever med behov for ekstra hjelp gker i skolen.
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En liknende undersgkelse er utarbeidet av Kjell Arne Solli pa oppdrag fra Utdannings- og
forskningsdepartementet. Det er en “Kunnskapsstatus om spesialundervisningen i Norge”,
basert pa forskning med grunnlag i empiriske data(forskningsbaserte evalueringer).
Forskere Solli refererer til er blant andre Monica Dalen (2000), Nordahl og Overland
(1998), Birkemo (2002), Haug (1998), Markussen (2000 og 2003). Han konkluderer med
at det gjennomfares mye god spesialundervisning i Norge, men at det er stor avstand
mellom ideal og realitet i norsk spesialundervisning. Solli hevder at forskningen dreier seg
i stor grad om lesing og atferd, mindre om opplaringstilbudet. Ideologien om en
inkluderende skole synes a vaere akseptert, men at den praktiske kompetansen pa hvordan

dette skal gjares synes a vere relativt lav.

Denne undersgkelsen viser til at spesialundervisningen organiseres ulikt i kommunene, og

hvordan retten til tilpasset opplaering for elever som far spesialundervisning ivaretas:

e Gjennom ordingr tilpasset opplaring, inne i klassen
e Innenfor ordiner opplering, men styrket med delingstimer, skjevdeling av klasser,
tolaerersystem og liknende organiseringsmater

e Enetimer og smagrupper utenfor klassen

Undersgkelsene som ulike forskere har gjennomfert, viser at den spesialpedagogiske
praksisen ute i skolene er preget av en relativ sterk individfokusering, til tross for at mange

av elevenes problemer kan relateres til den pedagogiske konteksten.

Nar det gjelder effekten av spesialundervisning, viser han til en undersgkelse utfart av
Nordahl og Overland(1998) der de konkluderer med at elever som mottar
spesialundervisning kommer darligere ut enn elever som ikke mottar spesialundervisning
innenfor vurderingsomrader som skolefaglige prestasjoner, sosial fungering,
arbeidsinnsats, fraveer og trivsel. Det er naturlig at elever som mottar spesialundervisning
kommer darligere ut faglig, men i denne undersgkelsen ser det ut for at alle sider ved

elevens skolehverdag blir berart.
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Solli viser ogsa til Birkemo (2002) som stiller spgrsmal ved om de ulike
differensieringsformene nar det gjelder spesialundervisning har noe a si for den faglige
utviklingen for elever pa ungdomsskolen. Skolene benytter seg av ulike organisatoriske
differensieringstiltak, der segregerende tiltak er det mest vanlige. Studier viser at de ulike

formene for differensiering ikke pavirker elevenes faglige fungering.

Bachmann og Haug (2006)har pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet foretatt en
gjennomgang og en analyse av forskning om tilpasset opplaring. De analyserer bade den
generelle forskningen om tilpasset opplaring, og tilpasset opplaering i relasjon til barn og
unge med spesielle behov. De ser ogsa pa tilpasset opplearing i relasjon til begrepet
inkludering. Hovedkonklusjonen i denne rapporten, i likhet med Sollis rapport, er at det
trengs mer forskning pa hvilket grunnlag lzerere i skolen forstar og praktiserer tilpasset
opplaering og inkludering. Rapporten trekker seerlig fram at leereplanen omtaler tilpasset
opplaering i generelle formuleringer uten a operasjonalisere. Det farer til at utformingen av
skolens og undervisningens prosesser overlates til den enkelte skole. De far samtidig starre
ansvar for leeringsresultatene. Dermed blir det ifglge Bachmann og Haug (2006)
narliggende a trekke den slutning at fordi skolene ikke gir god nok tilpasset opplering, blir
resultatene darligere, og behovet for spesialundervisning gker. Konklusjon er at omfanget
av spesialundervisning har gkt i stedet for & avta, slik intensjonen i Stortingsmelding 30

“Kultur for lering” og Kvalitetsutvalgets innstilling ' forste rekke” var.

En annen forskningsrapport som vi vil vise til, er gjennomfgrt av Erling Lars dale, Jarl
Inge Weerness og Yngve Lindvig i 2005. Det er en studie av tilpasset og differensiert
opplering i lys av Kunnskapslgftet. Denne rapporten tar for seg intensjonen i
Kunnskapslgftet om a styrke den enkelte elevs grunnleggende ferdigheter, og tilpasse og
differensiere opplaringen ut fra den enkelte elevs forutsetninger og behov. Forskerne har
beskrevet sju differensieringskategorier: (1)elevens evner og forutsetninger, (2)
arbeidsplaner og leereplanmal, (3) arbeidsoppgaver og tempo, (4) organisering av
skoledagen, (5) leeringsarena og leeremidler, (6) arbeidsmater og arbeidsmetoder og (7)
vurdering. Gjennom intervjuer med elever og leerere blant annet om skolen som leerende
organisasjon og elevenes motivasjon, konkluderer de med at leeringstrykket i skolen er
svakt, og at leereplanen med sine kompetansemal fordrer en stgrre grad av tilpasning, men

at malene ma differensieres i enda starre grad enn i dag for a tilpasses den enkelte. De
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legger ogsa stor vekt pa vurdering for laering for at elevene skal fa forstaelse for hvor langt

de er kommet i forhold til malet for opplaeringa.

Som en avrunding av dette kapittelet skal vi vise til en effektstudie av spesialpedagogiske

tiltak ved leerevansker.

Effektstudier av spesialpedagogiske tiltak ved leerevansker

Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo (referert til i St.meld. nr 30, 2003 —
2004), har gjort en litteraturstudie av forskning som belyser effekten av
spesialundervisning for elever med lese- og skrivevansker, matematikkvansker, sosiale og
emosjonelle vansker, utviklingshemming, autisme, hgrselshemming og synshemming.
Konklusjonen deres er at spesialundervisning har positiv effekt pa mange omrader, men at
det ogsa er mulig a na enda lengre for a ivareta behovet for individuell tilpasning gjennom
bedre tilpasning av den ordinare oppleeringa(St.meld. nr.30 s. 88). Studien bekrefter at
effekten av spesialundervisning er avhengig av hvordan og under hvilke betingelser
spesialundervisning gjennomfgres. Her trekkes betydningen av relevant kompetanse inn
som en av de viktigste faktorer. De skoler som har tett oppfelging av elevene, og der de har
en gjennomtenkt, reflektert og begrunnet pedagogisk praksis, syns a oppna de beste
resultater. Undersgkelsen viser ogsa at skoler som har et godt og inkluderende arbeids- og
elevmiljg har fleksible lgsninger som gjer at spesialundervisningen er en naturlig del av

oppleringstilbudet og ikke virker stigmatiserende(s.st).

Schultz, Hauge, Stere (2008) har laget en presentasjon som gir en oversikt over hva
forskningen sier om effekten av spesialpedagogiske tiltak i skolen. Oversikten deres
bygger pa en oppsummerende kunnskapsstatus fra Institutt for spesialpedagogikk (ISP)
foretatt i 2004. Denne oversikten baserer seg pa et notat fra instituttet som de har kalt
’spesialundervisning som ledd i tilpasset opplering”. Vi vil helt kort presentere noen

punkter fra denne oversikten.

Lese- og skrivevansker

Nar det gjelder lese- og skrivevansker, er det som oftest intensive tiltak over relativt kort
tid som viser seg mest effektfullt. Her nevnes det for eksempel intensive lesekurs over en
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tidsbegrenset periode(Schultz, Hauge, Stare 2008). Det er avgjerende at tiltak settes inn pa
et tidlig stadium. Disse tiltakene bgr vere individbaserte slik at elevene far effektiv
lesetrening i sterst mulig grad. Mye dokumentasjon tilsier at en stor del av denne type
opplaering krever spesialpedagogisk kompetanse, fordi det her behgves kompetanse ut over

det som kan kreves av en allmennlarer.

De samme forskerne poengterer ISP's forskningsresultater om tidlig, direkte og intensiv
spesialundervisning nar det gjelder lese- og skrivevansker. Nar spesialundervisningen spres
utover en lang periode, er lite intensiv og kommer sent i gang, har opplaringen ikke
samme effekt (ISP 2004).

Matematikkvansker

Nar det gjelder spesialundervisning i matematikk konkluderer rapporten med at det ikke
har veert foretatt systematisk forskning om spesialundervisning i matematikkfaget. Snorre
Ostad (1998) har foretatt en undersgkelse der han fulgte elever med matematikkvansker
over to ar. Disse elevene fikk ekstratimer i matematikk i ulik grad. Det nedtegnet seg et
skille mellom to hovedtyper av elever. Den ene gruppen bestod av elever med forsinket
matematikkfaglig utvikling. Disse elevene fulgte det samme utviklingsmgnsteret som de
gvrige elevene, men med en langsommere progresjon. Til forskjell fra den andre gruppa
som omtales nedenfor hadde ikke denne elevgruppa spesielle vansker med
matematikkfaget. Men de hadde fa leeringsstrategier som farte til en forsinket utvikling i
faget. Forskning viste at nar disse elevene tilegnet seg nye leeringsstrategier fikk de mer

matematikk kunnskap og bedre kvalitet pa det innlerte.

Den andre kategori elever betegnet som elever med matematikkvansker, omfatter de med et
avvikende utviklingsmgnster i forhold til en forventet matematikkinnlering. I lgpet av to ar
var det ikke merkbart bedring i matematikkunnskaper hos disse elevene, til tross for at de
hadde fatt styrket undervisningen. Noen hadde laert mer, men ikke av en slik karakter at det
var forventet en positiv fagutvikling. Disse elevene brukte laeringsstrategier som reduserte
kvaliteten pa de innlzrte kunnskapene. Det vises til andre, ikke navngitte, undersgkelser
som dokumenterer at kunnskaper med slikt lagringsformat kan veere et resultat av

mangelfull og feilslatt opplaring.
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Sosiale og emosjonelle vansker

Her er det tale om barn og unge som har szrlige problemer med a innordne seg den sosiale
konteksten. Det gjelder barn og ungdom med sosiale og emosjonelle vansker og

psykososiale vansker.

Forskerne konkluderer med at det har vert sveert fa kontrollerte effektstudier pa dette
feltet, bade av metodiske og etiske arsaker, men at en rekke undersgkelser betoner leererens
kompetanse og leereren som rollemodell som vesentlige faktorer i skolens mgte og
handtering av disse elevene. De advarer samtidig mot at den spesialundervisningen som
disse elevene far, blir individrettet, og at ikke elevens totale sosiale situasjon blir favnet.
Tiltak som bare fokuserer pa individuelle faktorer, og som bare tilstreber endring hos
eleven, har klare begrensninger i forebygging av atferdsproblemer. Uten at kontekstuelle
forhold som foreldre, skole, skolekamerater, fritidstilbud og liknende dras inn, blir
forebyggende arbeid vanskelig, og atferdsproblemene blir bestaende (Schultz, Hauge,
Stare 2008).
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5. Oppsummering av teoridel

I utviklingen mot den norsk enhetsskolen, har statlige og kommunale spesialskoler og
institusjoner gradvis blitt erstattet med skoletilbud i elevenes nermiljg. Meningene om
denne utviklingen har veert mange og ulike. Starst uenighet knytter det seg nok til
spgrsmalet om de lokale skolene har kompetanse nok til & ivareta den store variasjonen i

elevgrunnlaget.

| St.meld. nr 16,.... og ingen stod igjen (2006-2007) understrekes det at tilpasset opplaering
er et gjennomgaende og overordnet prinsipp i hele grunnskolen og at det skal veere et
virkemiddel for bedre lzering som gjelder samtlige elever i norsk skole. Den omfatter all
undervisning, bade spesialundervisning og ordinzr undervisning. Dette innebzrer at bade
elever med sers gode evner og elever med svake forutsetninger har krav pa en opplering

som tar hensyn til deres muligheter.

Tilpasset oppleering er et vidt begrep som kan omhandle alt fra organiseringsformer, det
fysiske skolemiljget, leeringsstrategier, undervisningsmetoder, innholdsvalg eller andre
forhold. Det er etter hvert et godt innarbeidet begrep pa den pedagogiske arena, i den
forstand at pa de fleste skoler er hele skolestrukturen organisert rundt tilpasset opplering,
med referanse til Laereplanverket LK -06 og opplaringsloven § 1-2 som palegger skolene &
gi elevene opplering etter evner og forutsetninger og ta hensyn til elevens sosiale og
kulturelle bakgrunn. Men Stortingsmelding 30 tilkjennegir imidlertid at det ikke star sa
godt til i den norske skolen nar det gjelder tilpasning. Der konkluderes det med at mange
elever har svake ferdigheter, og at grunnen til det kan veere at skolene ikke har maktet &

tilpasse opplaringa godt nok.

For elever med store leerevansker vil det ikke alltid veere tilstrekkelig med tilpasninger
innenfor skolens ordinaere rammer. Laerevanskene kan vare av en generell karakter, noe
som vil pavirke de fleste av skolens fagomrader. Arsakene til at lerevanskene betegnes
som generelle, er flere, men noen arsaksforklaringer er lavt utviklingsniva, forsinket

utvikling og modning og hjerneskade eller evneretardasjon. Diagnosen brukes ogsa om
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barn med psykisk utviklingshemming. Elever med en slik diagnose fungerer darligere enn
alderen tilsier pa vesentlige omrader.

For elever med spesifikke vansker begrenser vanskene seg til mer begrenset omrade, som
problemer med lesing og skriving eller matematikkvansker. VVed spesifikke lerevansker er
det diskrepans mellom elevens generelle evneniva og elevens faglige niva i for eksempel
lesing. Selv om vansken er av spesifikk karakter, vil den fare til vansker pa de fleste

fagomrader fordi det meste arbeidet i skolen betinger lese- og skriveferdighet.

Nar vanskene blir bade spesifikke og generelle snakker vi om sammensatte leerevansker.
Det innebaerer at elevene har spesifikke lese- og skrivevansker eller matematikkvansker i
tillegg til vansker pa de fleste utviklingsomrader. Dette farer til problemer med det meste

som skal laeres.

Elever med lerevansker har krav pa spesialundervisning etter opplaringsloven § 5-1 nar
vanskene er mer omfattende enn hva som kan organiseres innenfor de ordnare rammene.
Spesialundervisning er en mate a sikre tilpasset opplaring pa, og den er ikke i samme grad
bundet av de rammer og ressurser som gjelder for den gvrige undervisningen. Skolen ma
utarbeide en 10P som er basert pa en sakkyndig uttalelse fra PPT. | fglge opplaringsloven
§ 5-5, skal en IOP skissere mal for oppleeringen, innholdet i opplaeringen og hvordan

oppleringen ellers skal drives.

Det er ikke vanskelig & vaere enig i intensjonene og malformuleringene om tilpasset
opplering slik vi har redegjort for begrepet i teorien. Idealet om tilpasset oppleering og
inkludering er innfart i norsk skole, men man ma kunne stille spgrsmal om vi far til
praktiseringen etter intensjonene. Haug (i Hastein og Werner 2003) mer enn antyder at
leererne i stor grad er overlatt til seg selv a finne ut hvordan de skal ga til verks for a gi en
god tilpasset opplering, uten a fa veiledning, skolering eller oppfalging. Dette er ifglge
Haug (s.st) ingen enkel jobb i en skole som har veart preget av tradisjonelle

undervisningsformer i flere hundre ar.
Lereren er en sentral akter for & gjennomfare intensjonen om tilpasset oppleering. LK- 06

papeker lererens oppgave med a utvikle en undervisning med tilpasninger som ivaretar

forskjellene i elevmangfoldet i en skole for alle. Kvalitetsutvikling av tilpasset opplering
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og spesialundervisning innebzerer at laererens undervisning er i samsvar med elevenes
forutsetninger (Buli- Holmberg og Ekeberg 2005, Skogen og Buli- Holmberg 2002).
Forskning viser at lzerere i for liten grad tilpasser opplaringen individuelt (Bachmann og
Haug 2006, Dale og Werness 2005). Flertallet av leerere befinner seg ifglge forskerne
fortsatt i rollen som den tradisjonelle kunnskapsformidlere som foreleser for ei homogen
elevgruppe, og har i mindre grad fokus pa mangfoldet i elevgruppa, og behovet for

tilpassede og varierte undervisnings- og arbeidsformer.

Tilpasset oppleering slik den framstilles i LK- 06, er a betrakte som en politisk reform og
en innovasjonsprosess. Skolens ledelse har dermed en viktig rolle i & ivareta
helhetsperspektivet i dette arbeidet, slik oppleeringsloven krever. Som personalleder har
skolens rektor eller enhetsleder en stor og viktig utfordring nar det gjelder a gjere lererne i
stand til & gi god tilpasset oppleering. Det er i enkelte tilfeller grunn til & tro at leerere faler
at de i stor grad er satt til selv & lgse oppgaven i klasserommet, mens fokus hos de
ansvarlige skolelederne ligger pa samarbeid, ledelse, vurdering, organisasjonsutvikling og

sa videre (Hastein og Werner 2003).

Hensikten med og utgangspunktet for var undersgkelse er a sette sgkelyset pa de elevene
som pa bakgrunn av sine lerevansker har behov for en tilpasset opplaring. Vi har valgt a
ta utgangspunkt i 3 ungdomsskoler i byen, som alle har brukt tid og ressurser pa a jobbe
med skolens visjon og organisering av hvordan de skal ivareta den enkelte elev i
skolehverdagen. Vi kommer tilbake til hvordan vi skal gjennomfere undersgkelsen etter at

vi nedenfor redegjare for valg av metode.
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Del Il Metode og egen undersgkelse

I denne empiriske delen av oppgaven vil vi belyse og begrunne valg av metodisk
tilnermingsmate. Vi vil her presentere bakgrunn for valg av design, forevise utforming av
intervjuguiden, beskrive gjennomfgringen av intervjuene, samt diskutere dilemmaer ved

et kvalitativt forskningsintervju.

Valg av metode

Nar en skal velge mellom forskjellige metoder, star man i samfunnsvitenskapen overfor
mange ulike metodiske tilnaermingsmater. To av disse metodiske tilnaermingene kalles for
intensive og ekstensive metoder. Disse er bedre kjent som kvalitative og kvantitative
metoder (Holme og Solvang 1996). Hvilken metode man velger a anvende i en
undersgkelse avhenger av problemstillingen som skal undersgkes. Begge metodene har

sine svake og sterke sider, samtidig som de kan virke supplerende pa hverandre.

Begge tilneermingsmatene har som mal a bidra til en bedre innsikt i det samfunnet vi lever
i, og studerer hvordan enkeltmennesker, grupper og institusjoner handler og samhandler
innenfor dette (Holme og Solvang 1996). Ulikhetene mellom kvantitativ og kvalitativ
metode, ligger i at den kvantitative metoden som oftest omdanner data til tall og
mengestarrelser, og en utfarer statistiske analyser. Innenfor kvalitative metoder er det
forskerens forstaelse eller tolkning av meningsrammer, motiver, sosiale prosesser eller
sammenhenger som star i fokus. Likheten mellom begge tilnsermingsmatene er at de har

et felles formal.

Nar en skal avgjere hvilken metode en skal benytte i undersakelsen vil det vare naturlig
og strategisk a beslutte hvilken av disse metodene som klarest kaster lys over det
problemomradet en gnsker a ta opp (Holme og Solvang 1996).

Malsettingen med var oppgaver er a se i hvilken grad ungdomskoleelever som mottar
spesialundervisning far en tilpasset, likeverdig og inkluderende opplering, i forhold til
malene i LK-06.

75



Med bakgrunn i malsettingen, har var oppgave en problemstilling som i stor grad er
formalstjenelig for en kvalitativ metodetilnaeerming. Innenfor denne tilnaermingen er det

viktig med forskerens fortolkning og forstaelse av informasjonen (Holme og Solvang).

Holter og Kalleberg (1996) hevder at i kvalitative metoder preges forskningsprosessen,
eller hvert stadium av den, av det en kaller kvalitativ tankegang. Det betyr at tankemater
og utsagn ofte formuleres i ord og er sjelden numerisk. De ulike fasene i
forskningsprosessen henger ofte sammen pa en mate som gir helhet til prosessen.
Forstaelse, valg av fremgangsmate, valg av forskningsfelt og informanter,
materialoppbygning, analysen, fremstillingen og formidlingen — alt baeres opp av solide

“tankeparadigmer” som er 1 slekt med hverandre.

Var intensjon med undersgkelsen er & gi en omfattende og grundig beskrivelse av
informantenes opplevelse og erfaringer knyttet til det emnefeltet som skal undersgkes.
Som forskere vil vi vaere interessert i & danne oss et helhetsbilde av noen fa enheter sett i
sammenheng med problemstillingen. Den kvalitative tilneerningsmetoden har sin styrke i
a forsta, samtidig som den gar mer i dybden istedenfor i bredden(Holme og Solvang). Av
ressursmessige hensyn og ut fra behovet om en oversikt av datamassen, vil forskningen
var konsentrere seg omkring noen fa enheter. Pa denne maten haper man & fa tak i
informantenes holdninger, i motsetning til gjennomsnittsholdningen, spredningen og
variasjonen mellom variabler i undersgkelsen, som man ofte oppnar ved a foreta en

undersgkelse med utgangspunkt i en kvantitativ metodestrategi.

Det kvalitative forskningsintervju

”Hvis du vil vite hvordan folk betrakter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem?”
(Kvale 2001:17). Hvis en sgker a fa forstaelse for andre individer, grupper eller
organisasjoners situasjon, bgr en forsgke a komme disse nermere inn pa livet. Innenfor
kvalitativ metode praver forskeren a overskride naturvitenskapens subjekt — objekt

forhold mellom seg selv og undersgkelsesenhetene (Holme og Solvang).
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Vi bestemte oss for & belyse var problemstilling ved hjelp av det kvalitative
forskningsintervju, fordi vi antok at denne metoden ville tjene saken best. Vart
forskningsformal er a fa svar pa om de elevene som mottar spesialundervisning i
ungdomskolen far en inkluderende, tilpasset og likeverdig undervisning, sett i
sammenheng med malene i LK-06. Ved & intervjue spesialleerene som daglig jobber med
var malgruppe, elever med spesialundervisning, haper vi at de kan belyse vare antakelser

0g gi oss et realistisk bilde pa skoledagens virkelighet.

Implisitt i alle mennesker ligger behovet for & kommunisere. Vi kommuniserer gjennom
samtaler med hverandre, vi stiller spgrsmal og besvarer spgrsmal. Pa denne maten lerer
vi andre & kjenne og blir kjent med deres tanker, meninger, fglelser og livsverden.
Mennesker deltar i samtaler pa mange ulike niva. | den hverdagslige samtalen, den vi har
med familie og venner. i litteraturen, der konversasjon ofte brukes, og den faglige
samtalen, der gitte regler og teknikker anvendes. Det er innenfor den faglige samtalen at
kvalitativt forskningsintervju kommer. Et forskningsintervju har som mal & innhente
beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk pa fortolkning av de beskrevne

fenomener (Kvale 2001).

Det finnes bade styrker og svakheter med en kvalitativ tilneerming. Noen forskere hevder
at styrken med de kvalitative intervjuene er at undersgkelsessituasjonen er veldig lik
hverdagssituasjoner og samtaler. En annen fordel med kvalitativ tilngerming er at den
tillater forskeren a ga mer i dybden. Ved a bruke et mindre utvalg av informanter, vil man
komme narmere og fa tilgang til mer detaljert data. Med et mindre utvalg har man ogsa
mulighet til & fa frem variasjonene i informantenes oppfatning, tanker og falelser omkring

temaet man undersgker.
En styrke i var undersgkelse er at vi intervjuer spesialpedagoger som daglig jobber i
feltet, og som har gjort seg egne erfaringer omkring organisering, ivaretakelse og

inkludering i skolen.

Svakheter ved ei kvalitativ tilneerming kan veere faren for den subjektiviteten som blant

annet ligger i bakgrunnen til forskeren og det perspektivet en legger i forskningsteamet.
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Nar en har valgt kvalitativ metode med personlig intervju som tilnaermingsstrategi for a
belyse problemstillingen, vil neste steg i forskningsprosessen vere a ta stilling til hvilken
intervjuform man gnsker a anvende. Kruuse (1989) skiller mellom to typer kvalitative
intervjuformer. Den ene formen er de apne ustrukturerte intervjuene, mens den andre er
halvstrukturerte intervjuer. Forskjellen pa disse intervjuene er hvordan de er strukturert.
Den farste formen ligger neert opp til vanlig samtale, der det ikke er satt opp noen fast
plan for hva det skal spgrres om. Et slikt intervju krever at intervjueren har god erfaring
og ikke minst god kjennskap til det aktuelle tema. Den andre formen, halvstrukturerte
intervju, er et mer forberedt intervju. Her har intervjueren laget en intervjuguide og har en
skisse over emner som skal tas opp i intervjuet.

Ved & anvende halvstrukturerte intervju, har forskeren bedre muligheter til & sammenlikne

intervjuene fra de ulike informantene der dette er av interesse.

Vi har valgt & bruke halvstrukturert intervjuform, med en intervjuguide, der temaet for

forskningen var er ngye skissert.

Valg av informanter

For & finne aktuelle informanter, tok vi enn ringerunde til ledelsen ved de mange
ungdomskolene i kommunen, og fortalte om undersgkelsen og opplegget rundt den. Det
var flere som syntes at det var en interessant problemstilling, men best respons fikk vi ved
3 ulike skoler. Disse sa seg villig til & vaere med pa undersgkelsen, og stilte villig opp til
et intervju omkring temaet inkludering, tilpasning og likeverd blant de elever som mottar

spesialundervisning.

Det er helt vanlig a foreta hensiktsmessige utvalg (Kruuse 1989). Hensikten var var a fa
tak i informanter som kunne gi oss et nyansert bilde pa var problemstilling. Primaert
gnsket vi kontakt med spesialpedagoger og pedagoger som jobbet med elever med
lerevansker og spesialundervisning i ungdomskolen, men ogsa informanter fra ledelsen
ved skolen. Representanter fra ledelsen er ansvarlig for hvordan spesialundervisningen er
organisert pa ved enhetene, og ville kunne si noe om skolens satsing pa

spesialundervisning og generelt omfang og tilrettelegging av spesialundervisning.
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| kvalitative undersgkelser er det a velge informanter er en viktig del av planlegging og
forberedelse. Informanter blir valgt ut pa bakgrunn av hvem som har innsikt og
kvalifikasjoner som er egnet til problemstillingen (Thagaard 2006). Malet med et
kvalitativt intervju er a gke informasjonsverdien, for pa den maten a skape grunnlag for
en dypere om mer fullstendig forstaelse for det fenomenet en studerer. Det vil si at
utvelgelsen av informanter eller undersgkelsesenheter ikke skjer tilfeldig. Utvelgelsen ber
skje systematisk med grunnlag i visse bevisste strategiske og teoretisk definerte valg
(Holme og Solvang 1996). De informantene som vi valgte ut skulle bidra til & gi en

nyansert beskrivelse av den problemstillingen vi har valgt a sette sgkelys pa.

Antall intervjupersoner avhenger av studiens formal (Kvale 2001). Kvale hevder at det &
besvare sporsmalet; "Hvor mange intervjupersoner trenger jeg?” er veldig enkelt;
”Intervju s& mange personer som er nadvendig for & finne ut det du trenger & vite.” (Kvale
2001: 58).

Antall intervjupersoner er altsa avhengig av studiens formal. | kvalitative intervjustudier
er ofte antallet for hgyt eller for lavt. Hvis antallet er hayt, vil det ikke veere mulig &
gjennomfgre grundige tolkninger av intervjuene. Hvis antallet er lavt, vil det veere
vanskelig & utfare statiske generaliseringer eller a teste ut hypoteser basert pa forskjeller
mellom ulike grupper. Et kvalitativt intervju kjennetegnes som nevnt ved at man gar i
dybden istedenfor i bredden, og det innebeerer at antall informanter ikke kan veere for
utstrakt (Dalland 1997).

Ofte vil en oppleve at det & fa tak i intervjuenheter er en vanskelig prosess. Det ma veere
frivillige og de intervjuede ma grundig orienteres om hva de deltar i. Bare pa denne
maten kan det bygges opp et ngdvendig tillitsforhold som er en forutsetning for at

intervjusituasjonen skal fungere.

Etter hvert som det naermet seg tid for intervju, tok vi igjen kontakt med de tre skolene
som hadde sagt seg villig til a delta i undersgkelsen. Vi avtalt med ledelsen pa skolen
hvilke leerere som var aktuelle. Utvalget var ikke tilfeldig, og hensikten med
undersgkelsen var ikke a foreta generaliseringer ut fra resultatene. Formalet vart er a se
hvordan skolene pa deres ulike mater, tilpasser opplaringen og ivaretar elever med

lerevansker.
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Ved alle tre skolene var det en spesialpedagog som hadde hovedansvaret for
spesialundervisningen ved skolen. Dette var pedagoger som satt i skolens ressursteam og
som hovedsakelig jobbet med spesialundervisning. Vi tok kontakt med disse pedagogene
pr telefon og forklarte bakgrunnen for at vi ringte, temaet for oppgaven og hva
undersgkelsen gikk ut pa. Vi fikk bare positive tilbakemeldinger, og hadde na 9
informanter, inkludert enhetslederne ved de 3 skolene.

Som vi hadde antatt pa forhand ble det en overvekt av kvinnelige informanter. Vi har
intervjuet 8 kvinner og 1 mann. Informantene hadde en spredning i alderen 37 til 63 ar.
De hadde alle lang erfaring i skolen, bade som fagleerere og spesialpedagoger. Av de 9 vi
intervjuet, var det kun 1 som hadde videreutdanning med master i spesialpedagogikk. Av
de andre informantene, hadde noen 1. og 2. avdeling i spesialpedagogikk, og noen hadde
sosialpedagogikk og radgivning i tillegg. Nar det gjaldt enhetslederne var det ingen av de
som hadde spesialpedagogisk utdanning, men felles for vare 9 informanter er at de daglig
jobbet med spesialundervisning og er pa en eller annen mate, i kontakt med elever med

lerevansker.

For lettere & synliggjare informantenes utsagn i dataanalysen, gir vi en kort presentasjon

av vare 9 informanter og de vil i heretter bli omtalt med nummer;

1 — Kvinne 50 ar. Hun har master i spesialpedagogikk, og har hovedansvaret for all
spesialundervisning ved skolen. Har arbeidet ca 20 ar i skolen.

2 — Kvinne 53 ar og har ca 10 ars arbeidserfaring fra skoleverket. Hun har 1.avdeling

spesial pedagogikk, og har spesialundervisning hovedsakelig pa 9. trinn.

3 — Kvinnelig spesialpedagog, 60 ar. Hun har mer enn 30 ars arbeidserfaring i

skoleverket. Av tilleggsutdanning har hun 1. og 2. avdelig spesialpedagogikk.

4 — Kvinne 52 ar. Har arbeidet i skolen ca 25 ar, og har videreutdanning i 1. og 2.
avdeling spesialpedagogikk.

5 — Mann 50 ar. Har jobbet 11 i skolen og har 1. avdeling spesialpedagogikk.
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6 — Kvinne 35 ar. Har 10 ars erfaring, og har videreutdanning i spesialpedagogikk og

tegnsprak.

7 — Enhetsleder, kvinne, 37 ar, har jobbet 12 ar i skolen, de siste 7 som enhetsleder. Hun
er utdannet allmennlerer og har i tillegg videreutdanning i administrasjon og ledelse.

8 — Kvinnelig enhetsleder, 45 ar. Har til sammen jobbet i 15 ar, ved flere ulike skoler.

Hun har ikke noe spesialpedagogikk i sin utdanning.

9 — Kvinnelig enhetsleder, 41 ar. Har mer enn 17 ars erfaring, bade som laerer og senere

som enhetsleder ved skolen. Har ingen spesialpedagogisk utdanning.

| presentasjonen av data, vil vi gi en kort presentasjon av de tre undersgkelsesskolene, og

hvor de ulike informantene hgrer hjemme.

Far intervjuene startet hadde vi sendt ut informasjonsbrev til de aktuelle informantene,
der vi informerte om undersgkelsens hovedpunkter og hvilke antakelser vi hadde for
undersgkelsen.

Det ble videre avtalt pa telefon néar og hvor intervjuet skulle finne sted.

Intervjuguiden

For & best mulig kunne besvare var problemstilling, har vi valgt & bruke et kvalitativt
forskningsintervju, med en halvstrukturert intervjuguide. | et kvalitativt forskningsintervju
brukes det sjelden standardiserte sparreskjemaer, og arsaken til det er at man ikke gnsker
for stor grad av styring fra forskeren, men heller & fa frem synspunkter og meninger til

informantene.
En intervjuguide bestar av spgrsmal som intervjueren stiller og informanten svarer pa. Her

er det viktig at spgrsmalene i guiden samsvarer med forskningsspgrsmalene, slik at man pa

best mulig mate far belyst problemstillingen i oppgaven (Lund og Haugen 2006).
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Vi inndelte intervjuguiden var (vedlegg 1) i 3 hovedtemaer, med spagrsmal og pastander
som skulle besvares. Problemstillingen er operasjonalisert i falgende 3

forskningsspgrsmal;

1. Hvordan er undervisningen organisert for a ivareta elever med leerevansker?
2. Blir elever med leerevansker ivaretatt i henhold til intensjon i lovverket og forskrifter
om tilpasset opplering?

3. Far elever som mottar spesialundervisning, ei inkluderende og likeverdig opplaring?

Innenfor hvert forskningsspgrsmal har vi knyttet mellom 4 og 8 sparsmal fra
intervjuguiden. Spgrsmalene er nummerert fra 1 — 17. Disse spgrsmalene har vi i
hovedsak stilt til spesialpedagogene, som er informanter 1 — 6. Til enhetslederne ved de
tre skolene, informanter 7 — 8, har vi stilt seks egne spgrsmal, men med samme tema.
Bakgrunnen for denne oppdelingen er at sparsmalene til enhetslederne er mer basert pa

systemniva.

Forskningssparsmal 1 omhandler organisering av undervisning. For a fa svar pa dette
temaet stiller vi sparsmal som skal fortelle oss om organisering generelt, utforming av

arbeidsplaner og differensiering av undervisning.

| forskningsspgrsmal 2 ser vi pa intensjonene i forskrifter og lovverk, i forhold til
ivaretakelse etter evner og forutsetninger. Dette er i utgangspunktet et stort tema, men vi
har valgt & knytte det opp mot hvilke faktorer som er avgjgrende for & kunne gi ei god
tilrettelegging, bruk av faglige kartlegginger og leeringsstrategier. | forskningssparsmal 3
ser vi pa inkludering og likeverd. Her er det viktig med a gi en god definisjon av
begrepene, slik at begge parter har samme utgangspunkt. Vi gnsker at spgrsmalene vi
stiller, skal gi oss et bilde pa om lererne oppfatter elever med lerevansker, som inkludert

i klassefellesskapet og eventuelle arsaker til at de ikke er det.

Vi innledet vare intervju med noen fa bakgrunnsopplysninger. Dette er opplysninger som
hjelper oss & danne et bilde av informanten. Vi spurte om utdannelse, eventuelt
videreutdannelse, hvor lenge de hadde arbeidet som leerer ved skolen og hvor mange

elever de hadde ansvaret for, altsa var kontaktlarer for. Etter det gikk vi over til
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hovedtemaene i undersgkelsen var. Vi startet med a gi en definisjon av begrepene
tilpasset, inkluderende og likeverdig opplaering. Dette gjorde vi for at pedagogene ikke
skulle oppfatte intervjuet som en “kunnskapstest”, samtidig som det var viktig at bade vi
og informantene hadde samme oppfatning av begrepene. Sparsmalene vi stiller tar
utgangspunkt i elevene som mottar spesialundervisning etter enkeltvedtak og hvordan
skolen best mulig kan imgtekomme deres ulike behov. Vi presiserte flere ganger at vi

ville hgre deres personlige mening, og at ingen svar var riktig eller gal.

Vi hadde i utgangspunktet bestemt oss for at intervjuguiden skulle veere relativt
strukturert. Samtlige spgrsmal som ble brukt i intervjuet var skrevet ned, sammen med
definisjoner pa begreper som gikk igjen i guiden. P& denne maten ble spgrsmalenes
ordlyd og rekkefglge klarlagt pa forhand. Dette gir oss som intervjuere en struktur, og
trygghet pa at man far spurt om alt man vil i lgpet av intervjuet. Spgrsmalene i guiden er
stilt slik at informantene ikke kan med ja eller nei. I noen tilfeller bruker vi

oppfelgingsspersmal, for & oppna tilstrekkelig med informasjon.

Nar det gjaldt selve utformingen av spegrsmalene i intervjuguiden, skjente vi raskt at dette
ikke var en enkel prosess. Sparsmalene ma stilles pa en slik mate at man far hgy validitet
ved at man pa best mulig far malt det man gnsker a male. Vi begynte som tidligere nevnt
med & informere vare informanter om hva vi legger i de ulike begrepene som brukes i
intervjuguiden. Deretter stilte vi sparsmalene, stort sett apne som skulle gi rom for
refleksjon fra informantens side. Spgrsmalsformuleringen skal vaere sa objektiv som
mulig. Med det menes det at oppfatninger og holdninger hos informanten ikke forandres
hvis man tar med flere opplysninger. For a oppna dette ma spgrsmalene veere presis og
innholde nok informasjon slik at de ikke misforstas. Vi avslutter intervjuguiden med noen

pastander vi vil informanten skal ta stilling til.
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Gjennomfgring av forskningsintervjuene

Mgte mellom forsker og informant er pa ingen mate uvesentlig i kvalitativ forskning.
Bade kommunikasjon og relasjon som oppstar har stor betydning for intervjuet. Tove
Thagaard poengterer at det er sveert viktig for forskeren a ha et bevisst forhold til
eventuelle muligheter for at forholdet mellom forsker og informant, og kommunikasjon

dem i mellom kan pavirke forskningen.

Det er mange fallgruver, bade vitenskapelige og moralske, en ma passe seg for nar man
skal gjennomfare et kvalitativt forskningsintervju. Farst og fremst er det viktig a skille
mellom eget forhold til emnet, og ikke se informanten i lys av egne fglelser. Videre er det
viktig & avtale konfidensialitet. En informant som er sikker pa at det han sier ikke kan

spores tilbake til han selv, vil mest sannsynlig ”gi mer” av seg selv.

Ved kvalitative intervju anbefales det a bruke bandopptaker. Bruken av bandopptaker som
hjelpemiddel har mange fordeler. Intervjueren kan ved bruken av dette hjelpemiddelet
konsentrere seg mer om hva informanten sier, i stedet for & notere ned alt han sier & kun
konsentrere seg om det. Videre gjar dette det lettere 4 engasjere seg og stille eventuelle
oppfelgingsspersmal. Alle vare informanter sa seg villig til at intervjuene ble tatt opp pa

band, og vi garanterte full anonymitet, samt at kassettene ble makulert i ettertid.

For at informantene skulle fgle seg vel i situasjonene, fikk de velge hvor og nar
intervjuene skulle finne sted. Dette ble gjort pr mail eller telefon. Det var viktig a finne et
sted hvor vi kunne jobbe uforstyrret, og slippe stadige avbrytelser. Noe av vare
informanter hadde egne kontor. For disse ble det naturlig at vi gjorde opptakene der. Pa
den maten fikk vi en fin og naturlig situasjon, uten at informantene falte noe press i
forhold til alle sparsmalene og bandopptakeren. For de informantene som ikke hadde
kontor matte vi lete litt etter ledige gruppe - rom, noe som ikke alltid var like lett. | ett
tilfelle ble intervjuet gjort hjemme hos informanten, etter eget gnske. Samtlige intervju
startet litt fomlende og formell, etter en kort stund hadde bade vi og informantene “glemt”
bandopptakeren og fatt en mer naturlig samtale rundt spgrsmalene i guiden. Som vi hadde

84



hapet pa fer vi startet, var informantene erlige i forhold til egen praksis og opplevelse av
hvordan skoledagen utartet seg for var malgruppe.

Analyse av forskningsintervjuene

| falge Kvale (2001) er det fem mater a analysere et intervju pa. Det er
meningskategorisering, meningsfortetning, gjennom narrative, meningstolkning og ad hoc
— metoder for meningsgenerering. Den mest brukte formen for intervjuanalyse er
antakelig en ad hoc bruk av ulike tilneermingsmater og teknikker for meningsgenerering,
og det er denne vi tar i bruk for & analysere vare intervju.

I motsetning til fortetnings — og kategoriseringsmetodene, blir det ikke brukt noen
standardmetode for a analysere intervjumaterialet som helhet. | stedet foregar det et fritt

samspill mellom ulike teknikker.

De data en far gjennom kvalitative undersgkelser kan veere sveert omfangsrike. Nar
datainnsamlingen er ferdig sitter man ofte med store mengder datamaterial. Analysen av
kvalitativ data er en kreativ prosess, som i falge Holter og Kalleberg (1996) krever
analytisk hardhet og hardt arbeid.

| presentasjon av data og analyse, har vi tatt utgangspunkt i de 3 forskningsspgrsmalene,
og temaene de omhandler. Vi har valgt  se pa hvert forskningsspgrsmal for seg og
knyttet det mot informantenes intervjuutsagn. Forskningsspgrsmal 1 omhandler
organisering av spesialundervisning ved de tre undersgkelses skolene. Til dette temaet har
vi 6 sparsmal fra intervjuguiden. Forskningsspgrsmal 2 handler om opplering i forhold til
evner og forutsetninger. Vi har 7 sparsmal fra guiden omkring dette temaet.
Forskningssparsmal 3 overlapper i stor grad de tidligere forskningsspgrsmalene.
Begrepene inkludering og likeverd

ble omtalt i flere sparsmal, men vi har valgt a bruke 4 av dem for & belyse dette temaet.

Validitet og reliabilitet

Under et forskningsprosjekt er det viktig a sikre starst mulig reliabilitet og validitet. Disse
to begrepene fungerer i forskningsprosessen som en slags “kvalitetskontroll” (Fog 1995).

Innenfor kvalitativ forskning blir validitet knyttet sammen med tolkninger som dreier seg
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om, "1 hvilken grad vare observasjoner faktisk reflekterer de fenomener eller variabler
som vi gnsker a vite noe om” (Kvale 2001). Validitet betyr gyldighet, og innenfor
pedagogiske og psykologiske méalinger defineres validitet som ” 1 hvilken grad testen

maler det den gir seg ut for a méle” (Kleven 2002).

Begrepsvaliditet sier noe om graden av samsvar mellom teoretiske definisjoner av
begreper og var operasjonalisering av begrepene, noe som kan veere avgjerende i forhold
til formulering av spgrsmal i en intervjuguide. Et eksempel fra var intervjuguide kan veere
hvilket innhold vi og vare informanter legger i begrepet tilpasset undervisning.
Begrepsvaliditet er i denne sammenhengen, den overordnede formen for validitet ved
maling, og sier noe om i hvilken grad vi maler det vi virkelig gnsker a male. | vart tilfelle
gnsker vi a se hvordan skolene tilrettelegger for elever med lerevansker. Hvordan
organiseres undervisningen? Far de opplaring etter evner og forutsetninger? Og er deres

opplering likeverdig og inkluderende?

Kjernen i en vurdering av begrepsvaliditet er & undersgke om det operasjonelle begrepet
oppfarer seg som vi teoretisk ville forvente. Begrepsvaliditet er en ngdvendighet for at
forskningsresultat skal vaere meningsfull, tolkbar og generaliserbar (Kleven 2002).

Reliabilitet henviser til hvor palitelig forskningsresultatene er, og god reliabilitet betyr at
dataen man sitter med er lite pavirket av tilfeldige malingsfeil (Kvale 2001).

Reliabilitet refererer til forskningsresultaters palitelighet. De resultater man kommer frem
til bar i sa liten grad som mulig skyldes skjgnnsmessig subjektivitet. Reproduserbarhet er
derfor et kriterium for hgy reliabilitet. Nar det gjelder kvalitative metoder generelt, blir
dette et problematisk krav (Kruuse 1989). Reliabilitet forutsetter at det man undersgker er
stabilt, men i de fleste tilfeller av kvalitative undersgkelser er temaene som undersgkes
dynamiske (Kruuse 1989).

For & oppna god reliabilitet i oppgaven, er det flere ting som er viktig a ta hensyn til.

| intervjuguiden brukes en del sentrale begreper som vare informanter skal ta stilling til.
For oss var det viktig at disse begrepene ble definert, og forklart fra var side, slik at hadde
samme utgangspunkt. Presise utsagn og en uforstyrret intervjusituasjon kan veaere med a

redusere smafeil, og reliabiliteten blir dermed bedre.
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Under et intervju er en avhengig av samspillet mellom intervjuer og den som intervjues.
Nar det gjelder intervju som metode hevder Kvale at, ”Ulike intervjuere kan fremkalle
ulike uttalelser om det samme temaet, avhengig av deres falsomhet overfor og kunnskap
om intervjuemnet” (Kvale 2001:39). Det samme gjelder for tolkning. Ulike intervjuere
kan tolke utsagn forskjellig. Subjektive tolkninger av svarene kan likeledes veere
tolkninger som ikke stemmer overens med det intervjupersonene mente med svarene eller
hadde gnske om & formidle. At flere tolker dataene, er med pa a styrke en undersgkelse,

og jo flere som forstar forskerens analyse av dataen, jo hagyere blir dens reliabilitet.

Validitet henviser til hvorvidt en undersgkelse undersgker det den skal (Kvale 2001). Nar
det gjaldt validiteten i var undersgkelse, var det viktig & pase at intervjuguiden var
utarbeidet pa en slik mate at vi fikk svar pa det vi gnsket.

En ngye gjennomtenkt intervjuguide vil legge premisser for intervjuene i spgrsmalene
som stilles. Hvis vi hadde hatt andre sparsmal eller stilt dem annerledes, ville man trolig

fatt en helt annen informasjon.

Det er flere forhold som kan vare en trussel mot validiteten i en undersgkelse. Det kan
vaere svikt 1 hukommelsen hos respondenten, eller at en prever & forskjonne” sannheten
eller at en gir de svarene en tror intervjueren gnsker a hgre. Intervjueren kan ogsa vere
med & pavirke validiteten i negativ retning. Ved & "legge ord i munnen” pa den som
intervjues, eller at man tror man har forstatt hva respondenten mener, uten at det er
tilfelle. For & avklare slike hendelser kan det vaere lurt med overlappingssparsmal, eller be

om utdypende svar.

For a veere sikker pa at man har forstatt hverandre og at sparsmalene er tolket riktig, er det

viktig med en god definisjon pa begreper som brukes.

Som intervjuer er det flere forhold som er viktig & fa med seg, og sammen danner
grunnlaget for et godt gjennomfert intervju. Et mye brukt hjelpemiddel har veert
bandopptaker. Med en opptaker sikrer man til en viss grad a fa med seg det som kommer

frem av muntlig tale under intervjuet. Stemningen, kroppsspraket og felelsene under
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intervjuet vil ikke komme frem pa opptaket, og kan veere en vel sa viktig informasjon til

forskningen.

Etiske sider

Ved all forskning som inkluderer mennesker er det ngdvendig med noen konkrete etiske
regler. Nar man som forsker gjennomfarer et kvalitativt intervju, er det viktig a reflektere
og ta i betraktning de etiske sidene det ofte farer med seg. Forskere ma ta stilling til en

rekke viktige avgjarelser i lgpet av hele undersgkelsesprosessen.

Ved forskning og undersgkelser der enkeltmennesker deltar, kan det oppsta problemer av
etisk karakter (Fogg 1998). Et fundamentalt utgangspunkt for samfunnsforskningen er a
ha respekt for enkeltmennesker. Det er videre viktig at man sikrer vern om fysisk og
psykisk ukrenkelighet for den enkelte person som er formalet for datainnsamlingen

(Holme og Solvang 1996).

Det er utarbeidet visse retningslinjer som forskere ma forholde seg til. Forskerens ansvar
er & ivareta de forskningsetiske hensynene overfor forskningspersonene. Blant annet
kreves det at informantene skal gis tilstrekkelig informasjon, slik at de innenfor
rimelighetens grenser far forstaelse for forskningsfeltet. Videre skal de gjeres
oppmerksom pa falgene ved a delta og de skal gjeres oppmerksom pa selve hensikten
med prosjektet. Forskningsmaterialet skal anonymiseres og det stilles krav til hvordan
lister med personidentifiserbare data skal oppbevares. Alle disse etiske retningslinjene er i

trad med personvernet (Kvale 2001).

Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, har
utarbeidet visse retningslinjer som forskere ma forholde seg til. Forskerens ansvar er a
ivareta de forskningsetiske hensynene overfor forskningspersonene, bade nar det gjelder &
informere dem om den aktuelle undersgkelsen, og ogsa hvordan materialet vi far skal

anvendes, anonymiseres og oppbevares.

Vi har vert opptatt av a felge disse retningslinjene i var forskning. Ikke bare for a verne

om vare informanter, men ogsa for a sikre de etiske og moralske forhold rundt kontakten
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med dem. Fer vi starter med intervjuene sender vi ut et brev der vi informerer om
forskningsarbeidet, samt hva undersgkelsen gar ut pa og hva som er hensikten med
undersgkelsen. Det blir ogsa informert om at ingen identifiserbare opplysninger vil bli

avslart og at alt annet personidentifiserbart materiale vil bli slettet.
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Presentasjon og analyse av data

Denne delen av oppgaven vil omhandle en presentasjon av dataen fra var
intervjuundersgkelse. Vi har valgt a se pa forskningssparsmalene hver for seg, og gi en
kort oppsummering av de hovedtrekkene vi fant. Vi vil analysere og illustrere funnene i
datamaterialet, og se det i forhold til relevant teori i litteraturen. Utgangspunktet for var
oppgave er a se i hvilken grad elever med laerevansker far en tilpasset opplearing. Dette
betyr at malgruppen i var undersgkelse er elever i ungdomskolen som har laerevansker, og

av den grunn har vedtak om spesialundervisning.

| presentasjon av undersgkelsen vil informantene bli omtalt med nummer fra 1 til 9, og

deres utsagn vil sta i kursiv.

Presentasjon av de tre skolene

Informantene vare arbeider ved tre ulike ungdomskoler. Disse skolene har valgt a
organisere spesialundervisning pa ulike mater, noe som har vert interessant og laererikt for
oss. For & se sammenhengen mellom informantenes svar og utsagn, er det ngdvendig med

en kort presentasjon av de tre skolene.

Skole 1:

En ren ungdomsskole med ca 350 elever, og 4 — 5 paralleller pa hvert trinn.

Skolen har hatt en betraktelig gkning av elever med enkeltvedtak de siste arene. Dette
skoledret har 17 elever individuell opplaringsplan, 10P, pa 8.trinn, 30 elever pa 9.trinn og
20 elever pa 10.trinn. Dette tallet anses for a veere hgyt i forhold til elevtallet.

Pa bakgrunn av dette har skolen gjennomfgrt en omorganisering av hele

spesialundervisningen pa skolen, og er en del av skolens handlingsplan de neste fire arene.
Skolen har valgt & gjere et skille pa elevene som mottar spesialundervisning. De elevene

som har mindre faglige behov, som for eksempel 10P i matematikk, vil i hovedsak fa sin

undervisning i klassen med tolaerer system eller i skjevdelt klasse. De elevene som har et
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starre behov for hjelp, vil i hovedsak fa sin undervisning pa en egen avdelig pa skolen.
Dette gjelder elever med store faglige vansker, samt elever med skolevegring,
motivasjonsvansker og atferdsvansker. Av ressurser er det knyttet 3 spesialpedagoger og 1

assistent til avdelingen.

De elevene som har flesteparten av sine timer pa den tilrettelagte avdelingen har sin
kontaktlerer der, men skal fortsatt ha sin plass, rent fysisk i den ordinzre klassen.

Siktemalet ma hele tiden veere en tilbakefaring til klassen.

Ved oppstart i hgst fikk 15 elever tiloud om undervisning ved avdelingen, i hovedsak

elever fra 9. og 10. trinn. Informant 1, 2 og 7 tilhgrer denne skolen.

Skole 2:

Ogsa dette er en ren ungdomskole, med ca 300 elever og 4 paralleller pa hvert trinn.
Skolen er organisert med tradisjonell klasseromslgsning.

Skolen har i lgpet av de siste arene gjort en del endringer i organiseringen av
spesialundervisningen, og har et gnske om a bedre skolens spesialpedagogiske tilbud.
Skolen gnsker ikke at de elevene som har IOP i fag, og mottar spesialundervisning skal
trekkes for mye ut av sin ordinzre klasse. Elevene far na hjelp fra leeringsspesialister i en
periode med hgy intensitet. Deretter skal de tilbake til sine ordinzre klasser og falges opp

der.

Elever med IOP far na kurstilbud, med 4 ukers varighet. Dette medfarer at eleven er ute av
klassen i gjennomsnittlig en gkt pr dag. Elevene kan fa tilbud om 3 kurs pr. semester.
Elevene som deltar pa kursene blir kartlagt ved oppstart og avslutning av kursrekken for a
male fremgang.

Skolen har to kurs - rom, og det kan vare 10 elever pr. kurs. Elever som deltar pa samme
kurs kan tilhgre ulike klassetrinn.

Med denne maten a organisere spesialundervisningen pa tenker skolen at de elevene med

spesielle behov vil kjenne seg mindre stigmatisert og mer inkludert i en klasse.
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Skolen har et ressursteam bestaende av to spesialleerere og en inspekter. Det er disse som
planlegger innhold og mal for de ulike kursene og ser pa hvem av elevene som vil ha et

utbytte av a delta pa en kursrekke.

Skolen gnsker a redusere antall elever som tilmeldes PP — tjenesten, og at flere i starre grad
skal kunne falge klassens leereplan, med ngdvendige tilpasninger. Fra denne skolen har vi
intervjuet informant 3, 4 og 8.

Skole 3:

Dette er en kombinert barne- og ungdomsskole med rundt 400 elever totalt, og ca 90 elever
fordelt pa tre trinn pa ungdomsskolen. Det betyr at det bare er en en - parallellskole.
Undervisningen er organisert trinnvis, men en del av undervisningen foregar pa basen, et
felles undervisningsareal som er selve ’hjertet” 1 ungdomsskolefloya. Basen er omkranset
av spesialrom og sma gruppe - rom. Den egentlige planen nar skolen ble bygget, var at det
skulle veere stor grad av aldershlanding, men etter hvert har de gatt mer og mer over til

klassevis undervisning.

Skolens satsingsomrade er farst og fremst vurdering for laering, bruk av digitale verktay i
undervisningen og noe de kaller det integrerte menneske, den kulturelle delen av
elevfokuset som ogsa handler om sosial kompetanse.

Spesialundervisninga foregar dels inne i klasserommet, og dels ute pa gruppe - rom. Den er
klassevis organisert, og av de 12 elever som har spesialundervisning etter enkeltvedtak, er
to tredjedeler gutter. Siden det er en forholdsvis liten skole, har den ikke en rein
spesialpedagogisk stilling, men tre leerere med ulik spesialpedagogisk kompetanse er
knyttet til skolen, pluss noen assistenter. De har ansvar for spesialundervisninga pa alle

trinn. Informantene 5, 6 og 9 tilhgrer denne skolen.

Antall elever med spesialundervisning pa undersgkelsesskolene

Tabellen nedenfor viser en oversikt over antall elever som mottar spesialundervisning etter
enkeltvedtak, ved de tre undersgkelsesskolene.
| forhold til landsgjennomsnittet, er det et relativt stort antall elever som far

spesialundervisning ved skole 1 og 3, mens 2 ligger pa landsgjennomsnittet.
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Tabell 1. antall elever pa undersgkelsesskolene som mottar spesialundervisning etter
enkeltvedtak.

Antall elever med spes.underv. pa undersgkelsesskolene
Skole 1 Skole 2 Skole 3

Totalt antall elever 350 320 100

Spes.underv. 53 24 15

Prosent elever som
mottar spes.underv. 15,1 7,5 15

Som vi ser av tabellen over er det i underkant av 100 elever med spesialundervisning pa

undersgkelsesskolene. Det er i gjennomsnitt dregyt 12 prosent av den totale elevmengden.

Pa undersgkelsesskolene sier vare informanter at sa godt som samtlige elever som far
spesialundervisning ogsa har sakkyndig vurdering og enkeltvedtak. Alle har IOP i enten
engelsk, matematikk og norsk, eller i alle tre fag. De kan ha IOP i deler av faget eller i
hele. Flere elever har IOP i alle fag. Alle vedtakene om spesialundervisning er basert pa
fag- og utviklingsvansker, men alle leererne vi snakket med sier at ogsa atferdsvansker er
en del av problematikken. Men laererne presiserer samtidig at ingen av “deres” elever blir

tatt ut av klassen utelukkende pa grunn av atferdsvansker.

Med ordlyden s godt som alle” forstar vi at det likevel forekommer at enkelte elever i
praksis far spesialundervisning selv om de i juridisk forstand ikke har krav pa det. Pa en av
skolene svarte en informant at pa den aktuelle skolen er det en forutsetning for slik
undervisning at det foreligger et enkeltvedtak. Dette star i kontrast til situasjonen i landet
for gvrig. Her viser forskning at mange elever som far spesialundervisning ikke har noe

formelt vedtak om det (Bachmann og Haug 2006. Dale, Warness, Lindvig 2005).

Forskningsspgrsmalene

Utgangspunktet vart for denne oppgaven var & undersgke i hvilken grad elever med
leerevansker far en tilpasset oppleering, og hvordan opplearinga blir tilrettelagt for dem.
Selve problemstillingen er relativ vid: vi gnsker a finne ut om elevene far en

tilfredsstillende tilpasset opplaering eller ikke. Intensjonen er ikke a gi en vurdering av
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spesialundervisningens resultater eller effekter, fordi vart materiale ikke gir grunnlag for
det. Hensikten med denne delen av oppgaven er a gi et bilde av hvordan
spesialundervisningen gjennomfgres pa undersgkelsesskolene, og gi var vurdering av
praksisen — om svarene vi far kan si oss noe om i hvilken grad elevene far en
tilfredsstillende tilpasset opplaring - eventuelt om de ikke far det. Det er ikke mulig a
generalisere pa et sa vidt spinkelt grunnlag som det vi har, men hapet er at vi etter endt
analyse av intervjuene kan si noe om de svarene vi far star i forhold til annen forskning pa

fagfeltet.

Tilpasset oppleering handler om a ta individuelle hensyn. Det handler om a se alle elever
som enkeltindivider, og ikke bare som “en 1 klasse 8A”. Vi har begge lang erfaring som
leerere, og vet at i en hektisk leererhverdag er det pa mange mater enkelt  lage en
arbeidsplan for klassen, og sa foreta enkelte tilpasninger til de elevene som vi vet ikke far
fullt utbytte av den felles planen. Denne tilpasningen vet vi skjer selv om eleven har vedtak
om spesialundervisning. Vi gnsker med var undersgkelse a finne ut hvordan de ulike
skolene ivaretar elever som har laerevansker. Vi ser pa i hvilken grad de klarer & tilpasse

opplaeringa, og om den tilpasningen som gjares star seg i forhold til lover og forskrifter.

Vi har formulert tre forskningsspgrsmal som vi haper skal hjelpe oss med & fa svar pa det
vi vil med var undersgkelse. Hvert forskningsspgrsmal, med tilhgrende underspgrsmal fra
intervjuguiden, er redegjort for og dreftet i rekkefglge. Dette for & fa en bedre oversikt og
lesbarhet.
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Resultater knyttet til forskningsspgrsmal 1:

Hvordan er opplaringen organisert for a ivareta elever med leerevansker?

Under forskningsspgrsmal 1 behandler vi spgrsmal 1-6 i intervjuguiden.

Organisering av spesialundervisningen

Pa de ungdomsskolene vi har foretatt intervju, er det sveert store klasser- opp mot 30
elever. Elever med leerevansker som far spesialundervisning far deler av sin undervisning
ute av klassen. Den vanligste organiseringa er at de blir tatt ut pa grupperom i sma grupper

eller noe de kaller for kursrom.

Det farste sparsmalet vi stilte var hva som er mest brukt pa informantens skole:

spesialundervisning sammen med klassen eller ute av klasserommet i mindre grupper.

Her svarte skole 1 og skole 2 at flesteparten av elevene far ca 50 % av all undervisning ute,
og da hovedsakelig i kjernefagene, det vil si matematikk, norsk og engelsk. Forskning viser
at dette er tall som gar igjen pa de fleste grunnskoler: tendensen er at om lag halvparten
eller mer av all spesialundervisning er gitt utenfor klasserommet, resten innenfor klassen
og pa forskjellig vis (Bachmann og Haug 2006, Nordahl og Hausstatter 2009 ). Pa skole 2
kjarer de kursrekker med varighet pa fire uker. Hver elev kan fa tiloud om tre kurs pr
semester. Elevene som deltar pa kursene blir kartlagt ved oppstart og avslutning av
kursrekken for & male fremgang. Skolen har to kursrom, og det kan vare 10 elever pr. kurs.
Elever som deltar pa samme kurs kan tilhgre ulike klassetrinn. Noen elever ved denne
skolen er pa slike kurs gjennom hele skolearet. Vi oppfatter det slik at det er elevens 0P

som er avgjerende for om de er ute pa grupper eller inne i klassen.

Informant 4: ”Det vanligste er at de far spesialundervisning ute av klassen i mindre

grupper. Men det er alt etter hva som star i vedkommendes I0P .
Pa skole 1 far 15 elever all undervisning i matematikk, norsk og engelsk i en egen flgy. De

gvrige fagene har de inne sammen med klassen, selv om de har IOP ogsa i andre fag. To

elever far hele sin undervisning i egen flgy. De har tilleggsvansker ut over laerevanskene,
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som skolevegring og ulike former for angst. For slike elever er malet at de i det hele tatt
kommer seg pa skolen. Da er skjerming en ngdvendig tilpasning, selv om lovverket legger
klare fgringer pa at elever ikke skal ha all undervisning ute av klassen eller i sma grupper:
"Til vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg nivd, kjonn eller etnisk tilhor”

(Oppleringsloven § 8-2).

Atte elever ved skole 2 (gjelder 9. og 10 trinn) har alle teoretiske fag utenfor egen klasse,
og er kun sammen med resten av klassen i gym, musikk, kunst og handverk og mat og
helse. Det er ifglge informanten ulike grunner til dette valget, men hovedsakelig er det
store fagvansker som er arsaken. En elev far nesten hele sin undervisning ute av klassen.
Dette pa grunn av utviklingsvansker som gjar det vanskelig for denne eleven a veere inne
sammen med de andre. Det eneste unntaket er kroppsgving der eleven er sammen med

klassen.

Pa skole 3, som er en betraktelig mindre skole, far elevene ca en fjerdedel av sin totale
spesialundervisning utenfor klassen, og da hovedsakelig matematikk. De fleste elevene har
IOP i norsk, engelsk og matematikk, i deler eller i hele faget. De elevene som har IOP, far
spesielt tilpasset opplearing inne sammen med klassen. Vi spurte om grunnen til det, og
fikk til svar at elevene nektet a forlate klassen. Grunnen til det er ifalge lzererne at de vil
ikke vise at de trenger hjelp, eller er darligere i fagene enn de andre. Laererne mener at

kulturen pa skolen ikke tillater at noen er svak i fag.

Leerer 5 uttrykte det pa denne méten: Det er helt greit & veere darlig & sparke fotball og &
hoppe hgyde, men man skal ikke veere svak i matematikk. De tgr ikke & vise at de har et

problem, og da far vi ikke gjort noe med det... ”.

Et naturlig oppfalgingssparsmal fra oss ble da om elevene fikk den hjelpen de trengte inne

I klasserommet. Svaret var da at “det er vanskelig a hjelpe noen som ikke vil ha hjelp”.

Det var kun to leerere fra den minste skolen som svarte at det var vanskelig a fa elevene til
a akseptere at de trenger ekstra styrking. Vi tolker det som et resultat av kulturen i en
spesiell klasse, og ikke som et generelt problem nar det gjelder spesialundervisning. i

denne klassen er det vanskelig & gjennomfare en tilfredsstillende spesialundervisning.
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Ansvar i egen leering

Vi spurte videre om det stilles det ulike forventninger for ”gjennomsnittseleven” og elever

med laerevansker nar det gjelder ansvar i egen leering.

Pa dette sparsmalet var leererne samstemte. De er klare pa at ogsa elever med lerevansker
skal ansvarliggjeres og delta i sin egen leering. Allikevel ser de at leererne i hverdagen ma

passe pa at de samme elevene far med seg beskjeder, har med seg riktige bgker hjem og til
timer og liknende praktiske ting. De uttrykker pa ulike mater at de har andre og lavere

forventninger til at elevene med leerevansker kan ta ansvar for egen leering i stor grad.

Informant 3 sier det pa denne maten: “Jeg foler at jeg md gi mye mer av meg selv for d fa
dem til & forsta hva det er de skal lere. Det avhenger av meg. De sitter bare der. Jeg ma
fortelle dem hva som er leeringsmalene. Mestring er viktig, og de ma skjgnne hva de skal
leere for de gar i gang med det. Dermed styrer spesialpedagogene det de skal lere. De

andre elevene er mer aktiv selv”.

Det er i grunnen basert pé en litt "gammeldags” mate & tenke undervisning pé, nemlig den
klassiske tenkningen at leereren kan “mate” elevene med kunnskap. Fokus ligger pa
hvordan lzereren kan tilrettelegge for lzering i klasserommet i stedet for den som skal lzere,
altsa eleven. Learingsbegrepet blir synonymt med undervisning, med eleven som passiv
part. Dette gjelder nok ikke bare for elever med spesialundervisning, men i denne
sammenhengen var det dem det gjaldt. Bjgrgen (2001) fremholder leering som en
komplisert psykologisk prosess som er mest effektiv hvis den er en selvinitierende og
selvregulert sgken etter mening. Allikevel kan det virke som om det er pedagogenes
forstaelse at de har ansvaret for & sgrge for at det skjer leering hos leringssvake elever.
Etter utsagnet kan det forstaes slik at de har stgrre forventninger til de ordinzre elevenes
evne til selv a sette i gang leeringsaktiviteten og vere aktiv og meningssgkende i

leringsarbeidet.
Dette sitatet er pa en mate typisk for de svarene vi fikk pa dette spgrsmalet. Alle leererne

svarte pa ulikt vis at det var deres innsats som var avgjgrende for om elevene som fikk

spesialundervisning laerte noe. Vart inntrykk er at leererne har mest tro pa at elevene har
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best utbytte av & veere ute i sma grupper eller alene. De snakker om faglig leeringsutbytte
og sosialt utbytte som om det er to atskilte ting. Det indikerer at de mener elever far mest
faglig utbytte av a veere sammen med andre elever pa samme faglig niva. Flere ganger i
samtalen nevner larerne at de svake elevene trenger ro og ha fa andre elever a forholde seg
til. Unntaket er den informanten som mener at elevene ikke lerer engelsk ved a veere i lita

gruppe med andre som er svak i faget.

Informant 2: ”Huvis jeg ikke passer pa, gjer de ingenting. Jeg har det i tankene hele tiden,

at mye avhenger av at jeg er skjerpet”.

Informant 4: "Det spors jo helt hvilke leerevansker de har. Noen er veldig pliktoppfyllende
og vil klare s& mye som mulig. Men jeg ser jo hvor de strever. Bare det a lgse oppgaver ...
De strever med & lese og skrive. Da er det ikke sa enkelt & finne ut hvilken leeringsstrategi
de skal bruke. De har nok med & gjennomfgre det som er pa planen, pa skolen og

hjemme”.

Informant 6: "Jeg ser jo i det daglige at de ikke klarer d ta like mye ansvar for det de skal
leere. Jeg mener — det er jo en grunn for at de har IOP. De har ikke de samme
forutsetningene som de andre. Og jeg forventer det heller ikke. Jeg ser av IOP- en hvilket
niva de enkelte elevene er pa, og det tar jeg hensyn til nar jeg planlegger og gjennomfarer
undervisning. Noen far mer ansvar enn andre. Ja, jeg forventer nok mindre av dem enn av

de ovrige elevene mine”.

Elevenes IOP er sentral nar laererne lager arbeids- eller ukeplanen i den forstand at de tar
hensyn til de leeringsmalene som er satt der. Laeringsmalene er basert pa temaer i
lereplanen, og elevene jobber etter individuelle kompetansemal utarbeidet etter deres
faglige niva. Siden det er sa vidt store forskjeller pa elevenes faglige niva, tar leererne

hensyn til det i sine forventninger nar det gjelder ansvar i egen lering.
Dette var et av spgrsmalene informantene var mest samstemte. Ingen gav uttrykk for at de

har de sammen forventninger til at elever med leerevansker skal ta ansvar i egen laering i

like stor grad som sine medelever.
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Elevmedvirkning

Vi ville vite i hvilken grad elevene er med pa a utforme sin egen arbeidsplan, og om de far

vaere med pa a sette sine egne laeringsmal.

Informant 4: "I helt spesielle tilfeller er elevene med pa a bestemme hva som skal veere
med pa arbeidsplanen. Det er i de tilfellene der vi ser at de ikke rekker alt som star pa
planen. Da far de veere med pa a bestemme hva som skal tas bort eller de kan velge andre

typer oppgaver ”.

Her er et eksempel pa at tilpasningen foregar i klasserommet. Det er riktig nok en form for
medbestemmelse og elevmedvirkning, men nok ikke tilstrekkelig i forhold til intensjonene
i Prinsipper for opplaeringen der det heter at “elevene skal kunne delta i planlegging,

gjennomfgring og vurdering av opplaringen innenfor rammen av lov og forskrift herunder

leereplanverket ™.

Pa skole 1 var elevene i noen grad med pa & utforme sin egen arbeidsplan. Denne skolen
har ny ukeplan hver uke, og da var det etter deres utsagn enklere a involvere elevene. De
forteller om mer ro og tid til hver enkelt elev siden det er sa fa elever, og elevene er pa

samme sted over lengre tid.

Informant 1 uttrykte det slik: I noen grad. Vi er blitt flinkere, men vi er ikke flinke nok.
Det skyldes at vi ikke har hatt den kompetansen og ikke tenkt den veien. Men na har vi

starta med at de skal veere med pa a utarbeide dette sjal .

For de elevene som har deler av sin spesialundervisning inne sammen med resten av
klassen, blir det mindre tid til hver enkelt elev, og resultatet er at laererne setter leeringsmal
og skriver arbeidsplanen ferdig og presenterer den for elevene. Det var ingen av

informantene som sa at elevene var med pa a utforme arbeidsplanen som en fast regel.

Informant 6: I en hektisk hverdag er vanskelig d finne tid sammen med hver enkelt elev til

bade a planlegge neste fireukersperiode samt gjennomfare den planen du er midt inni. Det
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resulterer i at vi lager planen ferdig, og presenterer den for elevene, med alle gode

hensikter ”.

Pa spgrsmal om elever var med pa a sette egne leeringsmal, fikk vi i fire tilfeller nei- svar,
0g to som svarte i sveert liten grad”. Vi spurte utdypende hvorfor elevene ikke er med i

noen starre grad.

Informant 5 uttrykte det pa denne maten: “Hadde vi hatt bare en og to elever, men ndr vi
har seks og sju som skal ha individuelle plane lar det seg ikke gjore tidsmessig. Men vi

skulle onske at vi hadde mer tid til d involvere elevene”.

Informant 1 begrunnet det pa nesten samme mate: I sveert liten grad. Vi gjer det nar vi
lager arbeidsplanen. Vi setter leringsmalene nar vi lager IOP- en. Vi er avhengige av &
lage arbeidsplanen etter undervisningstid. Vi rekker ikke det mens vi har elever ”.

Elevene er i liten grad med pa & utforme sin egen arbeidsplan eller sette egne leringsmal.
Learerne innrgmmer at de ikke er flinke nok til a ta elevene med i den prosessen, selv om

de etter eget utsagn er blitt noe flinkere.

Leererne pa skole 2 og 3 som arbeider etter fire- ukers planer sier at de ser behovet for at
elevene med spesialundervisning trenger a vite noe om hvilke temaer som kommer, og
hvilke mal de ber jobbe mot, men at de for gyeblikket ikke har tid og anledning a la
elevene veere med pa den langsiktige planlegginga. Det hender at elevene underveis i

arbeidet oppdager at de ma sette seg nye mal:

Informant 3: ”Av og til oppdager elevene selv at de ma sette seg mal, for eksempel nar de
ser at de bare ma leere seg at sperreord begynner pa —hv”. Det er ifglge vare informanter

ikke vanlig at noen elever er med pa a planlegge opplearingen i noen grad.
Elevmedvirkning er et sentralt punkt i prinsipper for opplaringen i Kunnskapslgftet.. Den

fokuserer ikke sa mye pa at elevene skal vaere med pa a sette egne leringsmal, men

elevene skal veere med pa a planlegge, gjennomfare og vurdere opplaringa. Men den sier
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ingenting om hvor omfattende medvirkningen skal vaere. Den kan i fglge lovverket variere

i forhold til alder og utviklingsniva.

Vi registrerer ar leererne bruker tidsaspektet som forklaringsmodell for liten
elevmedvirkning. De innrgmmer at elevene ideelt sett burde veert mer med. En leerer

forklarte manglende elevmedvirkning med manglende kompetanse hos lererne.

Differensiering

Vi lurte pd hvordan skolene organiserer og planlegger spesialundervisninga for at den skal
bli mest hensiktsmessig i de timene eleven er inne i klassen, og spurte hva som er den

vanligste formen for differensiering i forhold til klassens plan.

Her matte vi presisere at differensieringen ogsa gjaldt i de fagene der elevene ikke hadde
IOP, men individuell arbeidsplan (IAP) og der de hadde samme type leerebgker, for

eksempel samfunnsfag og andre teoretiske fag.

Her fikk vi litt ulike svar, men ser at tendensen peker i samme retning: tre av seks laerere
sier at tilpasningen ofte foregar “der og da, i klasserommet”. Pa oppfalgingsspgrsmal fra
oss hva der og da” betyr, fikk vi vite at lerer og elev blir enige om hvilke oppgaver som
passer bra nar de begynner med individuell jobbing. De bekrefter langt pa vei at det er den
felles leereboka for klassen som styrer undervisninga ogsa for elever som har

spesialundervisning.

Informant 3: ... Det er stort sett mengdedifferensiering og enklere oppgaver for de som
trenger det. Alle jobber stort sett med det samme og pa samme mate, men noen far velge de
enkleste oppgavene i boka. For de har de samme laereverkene som resten av klassen, stort

sett”.
Informant 5 uttrykte seg pa denne maten: “Elever med spesialundervisning har tilpassede

planer, men mye av tilpasningen skjer i leeringsrommet — der og da. Bare det a lage seks,
sju forskjellige arbeideplaner tar for lang tid. Mengdedifferensiering er det vanligste. Det
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kommer an pa hva det star i IOP, men ofte star det at eleven skal ha mindre a gjgre, og ha

enklere oppgaver .

Den vanligste differensieringa er kvantitativ differensiering, her brukt som
mengdedifferensiering. De utarbeider en felles arbeidsplan for alle elever, for sa a ta bort
noen oppgaver pa den tilpassede planen. Vi spurte spesifikt hvordan de foretok
differensiering i samfunnsfag, fordi det er et fag fa elever har IOP i. Svaret vi fikk var at i
dette faget er den vanligste differensieringa at elevene bruker den sammen laereboka, men
at de far feerre oppgaver, og gjerne av typen “let og finn” - spgrsmal som har et konkret
svar et sted i teksten. Pa praver har de feerre sparsmal, men kan fa hjelp til a lese

oppgavene. De ma i stor grad skrive svarene sjgl.

Informant 1: ”Laererne gj@r sitt beste, men jeg ser at i en hektisk hverdag har ikke leererne
tid til & leke med tankene pa a finne nye og artige mater a jobbe pa. Differensieringa er for
gvrig gjerne lagt allerede i leerebgkene. Ofte ser vi at for eksempel refleksjonsoppgaver og
selvstendige valgoppgaver lagt helt til slutt i kapitlene, og det er som oftest disse
oppgavene som blir gitt til elever pa hgyeste niva. Svake elever far sjelden
refleksjonsoppgaver og oppgaver der de kan velge selv. Sa jeg vil si at variasjonen ligger i

oppgavene i fagbokene, ikke sa mye i utforming av planen”.

Informant 2 hadde et noe annet utgangspunkt for sin oppfatning av tilpasningene som
gjeres: “Mitt inntrykk er at en utbredt tankegang er at nar elever har spesialundervisning
og IOP, er de et eget kapittel. Da har de ingen utvikling. Det er lite mal og plan for
undervisningen. Men jeg tror du kan ha utvikling hvis det settes inn tiltak pa en rett mate.
De blir tatt ut av klassen og sitter sammen med en leerer for & leere litt mindre av det
klassen lzrer, mens det eleven trenger er for eksempel begrepstrening, leere & forsta
betydningen av ulike ting eller & gke lesehastigheten hvis det er det som er elevens

vanske”.

Dette siste sitatet kan vaere en situasjonsbeskrivelse som er satt pa spissen av
vedkommende informant. Det tilkjennegir en oppfatning som kan finnes — at
spesialundervisningen ikke er klart definert, ikke har gnsket effekt, og at elevene plasseres

pa grupperom “der de far pusle med sitt”.
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En av informantene mente at det var lettere a differensiere i forhold til innhold og
leeringsstil nar de jobber med fa elever pa grupperom: “Hvis jeg har bare seks, sju elever

ute, kan de jobbe pd tre, fire forskjellige mater”.

Her ser vi i ettertid at et naturlig oppfalgingsspgrsmal hadde veert hvorfor det blir vanskelig
a gjennomfare dette opplegget i stor klasse. Det hadde veert interessant & hgre begrunnelsen

for det, men det spersmalet ble dessverre ikke stilt...

Det siste spgrsmalet er egentlig et oppfalgingsspgrsmal til sparsmal 5. Vi spurte om det er
vanlig at elevene jobber selvstendig med de fagene de faler behov for, og hvordan elever

med spesialundervisning blir ivaretatt i slike gkter.

Pa de ungdomsskolene som vi gjorde intervjuene, er det vanlig at elevene har noe de
kaller for A- plantid eller krysstimer i 2-3 timer pr uke. Det betyr at de jobber med det
faget de faler at de trenger mest fordypning i, fortrinnsvis i kjernefagene. Da er det ingen
tavleundervisning eller forelesninger, men laererne fungerer som veileder inne i
klasserommet, og hjelper de som trenger det, uavhengig av hvilket fag de jobber med.. |
disse timene er det vanlig at elever med spesialundervisning er inne i klassen. Her sa alle
informantene fra skole 1 og skole 3 at “spesialelevene” jobber med oppgaver pa sin
arbeidsplan, og far ekstra hjelp og statte av assistent. De har i tillegg instruksjoner og statte
fra leerere. Dette er gode timer for elever som trenger litt ekstra. Siden de fleste elevene

jobber selvstendig, har leereren mer tid til & hjelpe de som trenger det mest.

Elever med spesialundervisning er mest inne sammen med klassen i fag som samfunnsfag,
religion, livssyn og etikk (RLE) eller naturfag. I slike timer er det vanlig at en larer har
ansvar for undervisningen, og en assistent eller miljgarbeider hjelper til i
spesialundervisninga. Pa skole 2 bruker de ikke assistenter pa kjernefagene norsk,
matematikk og engelsk. Da er elevene ute pa kursrom sammen med pedagoger. | andre
teoretiske fag bekrefter ogsa informanter fra skole 2 at de bruker assistenter, uten a kunne

angi det ngyaktige timetall.
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Enhetsledernes syn pa organisering av spesialundervisninga

Vi spurte enhetslederne sparsmal om organisering av spesialundervisningen, og om det blir
lagt til rette for at elevene som far spesialundervisning kan fa det inne i egen klasse. Vi
gnsket ogsa a vite om timer basert pa enkeltvedtak kan brukes for & gi styrke til
enkeltelever inne i klassen, og dermed gi hele klassen bedre tilpasset oppleering. Skolens
samarbeid med PPT var et annet sparsmal vi stilte til enhetslederne.

Svarene vi fikk gikk i stor grad i samme retning. Enhetslederne innremmer at en stor del av
spesialundervisningen enna foregar ved at elevene blir tatt ut av klassen, men at det er en

praksis de gnsker a endre pa. Informant 9 er klar pa hva som er hennes agenda:

"Jeg er veldig opptatt av d fd den trekt inn i klassen, innenfor klassens rammer, og sd kan
de ha enkelte opplevelser ute. Men det er ikke slik her i dag. Var gamle kultur og tradisjon

er a ha dem ute sammen med en laerer, men det holder vi pa a vikle oss ut av na”.

Hun kommer ogsa inn pa leereren som tradisjonelt har statt alene om a velge ut
spesialpedagogiske lgsninger. Hun mener leererne fortsatt i stor grad velger de samme
lgsningene, selv om lovverket fordrer endret praksis. Dette er i trad med forskning som
viser at laerere 1 stor grad er “overlatt” til seg selv 1 organiseringen av tilpasset opplaring,
mens fokuset hos dem som har ansvaret for at tilretteleggingen er etter lov og forskrift har
veert mer pa gkonomi og andre formelle saker (Hastein og Werner 2003, Bachmann og
Haug 2006).

Informant 7: Vi har hatt en tradisjon pa denne skolen at spesialundervisning gir man pa
grupper, og tatt elever ut pa grupper. Det er en vanskelig tradisjon & endre pa. Men na har
vi endret pa den maten at vi har lagt mer ressurser til deling og skjevdeling av klasser, sa
etter hvert haper vi at vare spesialelever skal kunne ivaretas i klassen, i alle fall pa sikt.
Men vi har noen foreldre som tror at det eneste saliggjerende for deres barn er a bli tatt ut

til en- til- en- undervisning ”.

Informant 8 var langt pa vei enig med sin kollega: Vi vil ha spesialundervisninga bort fra
spesialrom og inn i klasserom. Vi har startet et prosjekt med a legge til rette for at alle
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elever som trenger spesiell tilrettelegging kan fa det inne i klassen. Vi starter fgrst med 8.
trinn. Vi orker ikke a ta opp kampen med 9. og 10 trinn”".

Vi ble usikre pa hva hun mente med a ta opp kampen, og ba om en presisering. Hun svarte
da:

9. og 10 klassingens foreldrene er trygge pa at elevene far best hjelp nar de far veere
omtrent alene med en laerer. Og kampen for & endre det synet orker vi ikke & ta med dem.
Men alle skal fa spesiell tilrettelegging inne i klassen etter hvert. Vi ma tenke mer
tverrfaglig, og vi ma bli bedre pa a male det vi gjgr — med spesialundervisning altsa. Vi ma
kartlegge mer for & finne ut om spesialundervisning har effekt, og sette inn statet der det

trengs mest. Men endring tar tid”.

En annen enhetsleder var tydelig pa at mye beror pa lereren motivasjon, velvilje eller

motvilje mot a organisere all spesialundervisning inne i klasserommet.

Informant 9: “Laerere er mest bekvem med & ga pa bunnfrossen is, de liker a gjare ting slik
de alltid har gjort, nemlig & ta elever ut av klassen for spesialundervisning. Larerne er
opptatt av a levere hgye prestasjoner pa sitt arbeid, og er ikke villige til a ta hgy risiko nar

det gjelder elever”.

Vedkommende mener altsa at mange lerere har en usikkerhet pa om de — og elevene - kan
lykkes i arbeidet hvis all spesialundervisning blir flyttet inn i klasserommet.

Videre gav enhetslederne uttrykk for at PPT kan vaere for raske med a konkludere i
sakkyndig uttalelse med at eleven skal ha IOP i hele fag hvis eleven blir meldt opp.
Skolene gnsker i stgrre grad en grundig kartlegging av eleven og veiledning pa

tilrettelegging, og ikke alltid at svaret skal veere 10P i hele fag.

”Nar skolen henviser elever til PPT, er det ikke alltid et gnske om spesialundervisning,
men et gnske om hjelp til grundige kartlegginger. Jeg synes vi far for mange sakkyndige
uttalelser som sier at elevene skal ha spesialundervisning. Jeg mener at mange elever som
far vedtak om spesialundervisning, ikke trenger det. Det ser vi pa karakterene til de

elevene som har det”.
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Fordi ungdomsskolene far elever fra mange ulike barneskoler, tror enhetslederne der at
barneskolene ”stresser” med a henvise elever til PPT hvis de strever i norsk for eksempel.
De mener at barneskolene heller skal stole pa at ungdomsskolene kan vurdere behovet selv,
og kanskije bare fa vedtak pa fritak for vurdering i sidemal, ikke i hele faget. Det vil veere
en mate a fa ned andelen spesialundervisning pa, ifelge enhetslederne. En av enhetslederne
var meget tydelig rundt denne problemstillingen:

" Pd ett trinn har vi 20 elever med spesialundervisning. jeg mener at 10 av dem ikke
trenger det. Jeg skulle gnske PPT kjente var skole sa godt at de konkluderer med, etter &
ha kartlagt eleven, at pa NN skole er de sa god pa tilrettelegging, at eleven blir ikke noe
bedre av a fa vedtak om spesialundervisning. Ingen elever ved NN skole trenger IOP i hele

norskfaget”.

Det er et dilemma for skolene at nar de henviser elever med lerevansker til PPT, ender det
i mange tilfeller med 10P i hele faget. De enhetslederne vi snakket med, gnsket at PPT i
enda stgrre grad skal veere i dialog med skolene, og at de i fellesskap finne ut om opplegget
rundt organisering av undervisningen kan ivareta faglig svake elever innenfor klassens
rammer. En av enhetslederne uttrykte at mange elever med vansker i norsk for eksempel,
kan fa god hjelp med et intensivt lesekurs pa starten av aret, fritak for sidemal og statte il

baerbar PC. Da kan det tilpasses innenfor rammen av ordinar opplering.

Drgfting av resultater tilknyttet forskningsspgrsmal 1

Kunnskapslgftet legger faringer for at elevene skal vaere medvirkende i egen leering. Dette
gjelder alle elever i den norske skolen. Pa hvilken mate elevmedvirkning skal forega, sier
lzereplanen ingenting om. Den mest detaljerte beskrivelsen er at elevene skal kunne delta i
planlegging, gjennomfaring og vurdering av oppleringen innenfor rammen av

leereplanverket (Leereplanverkets generelle del).

Vi ser av svarene at mesteparten av spesialundervisninga enna organiseres ved at elevene
blir tatt ut av klassen. Enhetslederne er klar pa at det er en praksis de gnsker a endre pa,
mens laerere har tro pa at spesialundervisning gir best effekt nar den foregar ute i
smagruppe eller elene. Dette er det samme resultat forskerne Nordahl og Hausstéatter

(2009) kom fram til under evalueringen av kunnskapslgftet, nemlig at lzerere generelt
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mener at segregert spesialundervisning gir bedre tilpasset oppleering. Laererne i deres
undersgkelse gir uttrykk for at spesialundervisning gjennomfgrt i klassen gir stgrre sosial

enn faglig utbytte.

Dette kommer ogsa til uttrykk i forskning utfert av Bachmann og Haug (2006) der de
konkluderer med at leerere i stor grad er enige om tilpasset oppleering som begrep, men nar

det kommer til praktisering, gker usikkerheten, og forstaelsen varierer mye.

Nar det gjelder hvordan spesialundervisningen blir organisert inne i klassen, er svarene fra
alle tre skolene entydig: Den vanligste formen for tilpasning er mengdedifferensiering.
Elever med spesielle behov far i liten grad individuelt tilrettelagte oppgaver. De far den
samme type oppgave, bare i mindre mengde. Det blir i mindre grad tatt hensyn til hva
elevens vansker bestar i. Nar elevene med spesialundervisning er inne i klassen i
arbeidsgkter, far de oppfalging av assistent. Det er i trad med forskning som viser at ved
enkelte skoler blir opp mot 1/3 av spesialundervisningen fulgt opp av assistenter
(Bachmann og Haug 2006, Nordahl og Hausstatter 2009). Vi har ikke belegg for & si i
hvilket omfang det brukes assistenter pa undersgkelsesskolene, da ingen av vare

informanter kunne angi noe fast timetall.

Nar vi ser svarene fra leerere og enhetsledere under ett, ser vi at laererne konkluderer med at
mye spesialundervisning foregar utenfor klassen fordi det star i elevenes 10P at
opplaeringen skal organiseres i sma grupper. Det er stort sett faglaerer og kontaktlaerer som
skriver elevens I0P. Enhetslederne var i stor grad positiv til & tilrettelegge oppleeringen
innenfor klassens rammer for elever som i dag har spesialundervisning. De mener at
samarbeidet med PPT ma bli enda tettere for lerere pa ungdomsskolene, slik at de sammen
kan komme fram til lgsninger som gjer at eleven kan fa den hjelp de trenger innenfor
klassens ordinare rammer. Flere elever enn ngdvendig far en sakkyndig vurdering som

tilsier spesialundervisning. Dette fordi skolene har manglet gode organisatoriske lgsninger.

Malet er at alle elever skal ha mer av sin opplaring innenfor klassens rammer, og
enhetslederne mener at leererne har god nok kompetanse pa tilpasset opplaring slik at
skolene kan na malet om mindre spesialundervisning til fordel for bedre tilpasset

opplering.
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Var oppfatning etter & ha intervjuet leererne ved de ulike skolene er at elever med
spesialundervisning i liten grad far veere med pa a bestemme innholdet i egen lzring. De
far stort sett en ferdig utfylt individuell arbeidsplan med arbeidsoppgaver for den neste
uka. Leringsmal og kriterier for maloppnaelse, i den grad skolene opererer med disse
begrepene pa arbeidsplanen, er fastlagt av leerer pa forhand. Vi spurte om elevene var
aktive i & vurdere om de hadde nadd de leeringsmalene som var satt for dem, og da var
svaret at skolene gnsket i sterre grad 8 komme dit at elevene var med pa & vurdere seg selv
og sin egen lering. Vi trekker da den slutning at de er pa vei til a endre en praksis fra en
leererstyrt vurdering til at elevene er mer med pa a vurdere seg selv og sin egen leering.
Leerer 3: Vi er der ikke enna at elevene vurderer seg selv, men vi er pd vei dit. Det er dit

vivil”.

Enhetslederne var ogsa veldig opptatte av at elevene i starre grad skulle fa mulighet til &
sette sine egne leeringsmal, og veere mer aktiv i sin egen lering. 1 og med at to av skolene
har hatt prosjekter som gar pa tilpasset opplaring, spesialundervisning, basisferdigheter og
leringsmiljg, er enhetslederne na klare pa at elevene bar trekkes mer inn i egen laring og
vurdering av egen lering. Vi fikk et tydelig inntrykk av at leererne var oppmerksomme pa
at leereplanverket forutsetter et starre elevengasjement, og at enhetslederne faglger det opp

med en sterkere bevisst satsing pa dette.

Dale, Werness og Lindvig (2005) poengterer viktigheten av at elever kjenner de malene
som er satt for dem, og til en viss grad far veere med pa a sette egne mal, bade nar det
gjelder leereplanmal og ukentlig arbeid med arbeidsplaner. De begrunner det med at elever
som kjenner malene, er mer motiverte for leering enn de som ikke kjenner malene. Hvis
elevene ikke kjenner malene, vet de heller ikke hvor langt de er kommet i forhold til dem.
Ved lite mal- og planfokusert undervisning blir leeringstrykket lavt, den selvregulerte
leeringen blir svak. Sitatet fra informant 2 kan bli en selvoppfyllende profeti: “nar elever

har spesialundervisning og IOP, er de et eget kapittel. Da har de ingen utvikling .
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Resultater knyttet til forskningsspgrsmal 2

Blir elever med laerevansker ivaretatt i henhold til intensjonen i lovverket og
forskrifter, om tilpasset opplering?

Forskningsspgrsmal 2 vil omhandle spgrsmalene 7 — 14 i intervjuguiden.

Tilpasset oppleering og spesialundervisning — en utfordring i
skolehverdagen

Opplaringsloven av 1998 (heretter forkortet opl.), slar fast at opplaringen skal tilpasses
den enkelte elevs evner og forutsetninger. Dette er nedfelt i lovens formalsparagraf (opl. §
1—2), og det er dette som i prinsippet er tilpasset opplaring. Tilpasset opplering er blitt et
sentralt begrep, ikke bare i lover og forskrifter, men ogsa inn i skolehverdagen. Det er ikke
et enkelt prinsipp & iverksette, og det er en stor utfordring for alle skoler & skulle ta hensyn
til ulikhetene i elevenes evner og forutsetninger. Skolene stilles overfor en tosidig
utfordring, bade med at den generelle opplaringen skal tilpasses, samtidig som det skal gis

spesialundervisning til elever med seerskilte opplaeringsbehov.

Tilpasset oppleering er som tidligere skrevet, et overordnet begrep. All spesialundervisning
er et ledd i tilpasset opplaering, men all tilpasset opplering, er ikke spesialundervisning.
(Befring og Tangen 2004).

For oss ble dette et sentralt tema. Hvordan handterer vare undersgkelses skoler prinsippet
om tilpasset undervisning? Far elever med leerevansker opplearing etter evner og
forutsetninger, og hvilke faktorer ma vere pa plass for at dette skal veere mulig? Dette er

sparsmal som vi na skal kommer narmere inn pa.

Med kunnskapslgftet kom det et forsterket krav til skolene om tilpasset opplaering. Dette
var et ledd i & fa ned gkningen i spesialundervisningen, og en rekke tiltak ble iverksatt. To
av disse tiltakene var gkt kompetanseutvikling blant leererne, og starre fleksibilitet i
organisering av klasser. De fleste skoler trenger en styrking og utvidelse av den
spesialpedagogiske kompetansen. Skal elevene fa den opplaringen de har krav pa, trengs
det et personale som kan utfare jobben. Organiseringen av klassene ble fremhevet som et

avgjarende tiltak. En utbredt oppfatning er at store klasser gjar det vanskelig og nesten
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umulig for leereren a drive med tilpasset opplaring for den enkelte elev. Skolene fikk
derfor starre fleksibilitet og mulighet til selv & sette sammen grupper innenfor visse

retningslinjer (ingen skjevdeling i forhold til kjgnn, etnisk tilhgrighet og faglig niva).

Vi gnsket a finne ut om det var sammenheng mellom teori og praksis, og spurte vare
informanter hva de mente var den viktigste faktoren for & kunne gi tilpasset opplaring. De
fikk 5 alternativer som vi ansa som aktuelle.

e Skolens kompetanse

e Skolens lokaler

e Skolens/lkommunens gkonomi

e Personal ressurser

e Skolens prioriteringer

Samtlige svarte at skolen/kommunens gkonomi var den viktigste faktoren for & kunne gi
tilpasset oppleering. Begrunnelsen til dette svaret, var at gkonomi var avgjerende for bade
personalressurser og skolen kompetanse. Informant 5 ved uttrykte det slik:

”Hadde skolen hatt god gkonomi, hadde det ikke veert noe problem a drive tilpasset

opplaering. @konomi er avgjerende for all opplaering. ”

For & komme over debatten om gkonomi, ba vi dem komme med flere alternativer. Ogsa
denne gangen var informantene lik i sine prioriteringer. De ansa skolens kompetanse,
sammen med personal ressurser som en viktig faktor. Det at skolen har et kompetent
lzererpersonale, i den forstand at det ansettes leerere med ulik kompetanse, samt at behovet
for flere spesialpedagoger er gkende. Det ma ogsa satses mer pa videreutdanning av
personalet i skolen. Det fremheves av samtlige at det ma veere samsvar mellom kravene
som stilles til opplaeringen og utviklingen i skolen, og kompetansen til de som skal utfgre
det daglige arbeidet med elevene. For & kunne gi elevene den opplaringen de har krav pa

0g utbytte av, trengs det et personale som har kompetanse.

Oppleering i forhold til evner og forutsetning

Mange vil hevde at det & tilpasse oppleringen til alle elevers utviklingsniva er umulig, men

lovverket og forskrifter er klar i sin tale, og setter faringer for elevenes rettigheter. Vi
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spurte vare informanter om deres oppfatning. Far elever som mottar spesialundervisning,
opplaering i forhold til egne evner og forutsetninger? Vi ba dem her ta utgangspunkt i de
elever som far spesialundervisning etter enkeltvedtak, og som dermed har en individuell

oppleringsplan (I0P).

”Nei, tja og delvis...” Var svarene vi fikk. De som svarte nei, begrunner det med at leererne
tenker for mye pa fag og kompetansemal. De faler seg styrt av leereplan, malene for
opplaringen, og i mange tilfeller elevenes foreldre. Alle disse faktorene har innvirkning pa
opplaeringen, og leererne “glemmer” & se elevenes behov. Sammensettingen av
klasser/grupper er ogsa med pa & vanskeliggjere elevenes individuelle behov. Det krever

mye tid og ressurser av laereren, og blir dermed nedprioritert i mange tilfeller.

Informant 3 svarte “tja og delvis ”, og begrunner svaret med at i noen tilfeller far nok
elevene opplering i forhold til evner og forutsetninger, for eksempel elever som har ene —
timer med en lerer. Dette gjelder kun en liten andel elever, men i disse tilfellene blir det
gitt ei oppleering etter deres utbytte og forutsetning. Skolens ressurssituasjon gjer at i de

fleste fag og timer, er det ikke overkommelig & drive opplearing pa den maten.

Dette var et generelt spersmal, som vi kanskje syns var litt “urettferdig” i forhold til vére
informanter. De resterende spgrsmal vil vaere mer konkret, og forhapentligvis gi oss et
bilde pa hvordan lzererne i lgpet av skoledagen, jobber med tilpasset oppleering for den

enkelte elev.

Prinsippet om tilpasset opplering innebarer at den vanlige undervisningen i klassen eller
gruppa, ma tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger. Dette gjelder pa alle
omrader, bade lerestoff, organisering, arbeidsmater og aktivitetsformer og leeremidler.
Dette gir leererne anledning til tilpasning av leerestoffet, bade nar det gjelder art,
vanskegrad, mengde, tempo og progresjon. For & kunne gjare en slik tilrettelegging, ma
elevene kartlegges. A kartlegge og identifisere en elev ressurser og lareforutsetninger er
ngdvendig for a finne elevens utviklingsniva og kunne velge en best mulig faglig

tilnaermingsmate.
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Kartlegging av elever

Blir elevenes laereforutsetninger kartlagt for det settes leeringsmal, og brukes resultatene av
kartleggingen i den videre planleggingen og gjennomferingen av undervisningen?
Disse spegrsmalene omhandler den faglige kartleggingen som skolene gjar.

Svarene som kommer ut av disse spgrsmalene, tenker vi skal gi en pekepinne pa hvordan

lzererne jobber med tilpasset oppleering i skoledagen.

Vygotsky snakker om betydningen av & finne frem til elevens “narmeste utviklingssone”

for & fremme laering og utvikling. Hvordan blir dette ivaretatt pa skolene?

Samtlige skoler foretar en omfattende faglig kartlegging av elevene hver hgst. Dette
gjelder alle elever, bade de som skal ha ordinar undervisning og de som kommer til
ungdomskolen med en I0P fra barneskolen. Det er basisfagene norsk, engelsk og
matematikk, som i farste omgang blir kartlagt, og som gir en indikasjon pa elevens

kunnskapsniva.

Hensikten med kartlegging er & fa en bedre innsikt i, og forstaelse for en elevs
utviklingsniva, lereforutsetninger og det miljget leeringen foregar i. Til dette kan det
brukes standardiserte eller normerte prever og tester. Kartlegging kan gjennomfares bade
systematisk og usystematisk, alt etter hva man gnsker a finne ut av. De som brukes mest er
de usystematiske, som gar pa leerersamtaler omkring elever, elevsamtaler underveis i
opplaringen og samtaler med foreldre. Kartleggingen skal ogsa gi en oversikt over
hvordan rammefaktorene i skolen pavirker de enkelte elevene. (Ekeberg og Holmberg
2001).

Nar vare informanter svarte at de gjorde faglige kartlegginger i farste del av et nytt
skolear, tenkte de pa systematisk kartlegging, med bruk av normerte og standardiserte

praver.

Alle skolene svarte at det gjegres kartlegginger av elevene, men nar vi spurte om resultatene

av kartleggingen ble brukt i planleggingen og gjennomfgringen av undervisningen, var
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svarene noe forskjellig. Informant 2 uttrykte det slik: ”.....i hverdagen ma vi konsentrere
oss om leeringsmalene for de ulike fagene, samtidig som vi skal vere kreativ for a fa med
samtlige elever. Resultatene av kartleggingen ligger i bakgrunnen hele tiden.”

Til dette utsagnet ble det naturlig a stille et oppfalgingsspgrsmal om hva informanten

mener med at “resultatene ligger i bakgrunnen”?

“"Med det mener jeg at ndr jeg planlegger ei undervisningsokt, for eksempel i matematikk,
da tenker jeg pa hvordan elevene skaret innenfor de ulike emnene pa siste kartlegging vi
hadde. Er det da nye emner som skal gjennomgas, er det viktig at man tilrettelegger slik at

alle har mulighet til a forstd, i hvert fall deler av emnet.”

Informant 4 uttrykker seq slik: Vi er blitt flinkere til & bruke kartleggingsresultatene. Det

2

har veer mye diskutert i kollegiet og veert tatt opp pa personalmater ... ...

Informantene opplever at det er vanskelig & forholde seg til ’kartleggingsresultater” i
planlegging og gjennomfaring av undervisningen. Det er mange elever i en klasse, og det
vil veere naermest umulig a tilrettelegge pa bakgrunn av elevenes resultater pa ei
kartlegging i faget. For de elevene som har en 10P, er det lettere a tenke tilpasning og
forutsetning i opplaeringen. Det er derfor viktig at den individuelle opplaringsplanene

brukes som et arbeidsredskap i opplearingen av den enkelte elev.

Bruk av leeringsstrategier i undervisningen

Stortingsmeldingen som ligger til grunn for Kunnskapslgftet, St.meld.nr 30 (2003 — 2004)
”Kultur for leering”, definerer leeringsstrategier som evnen til a organisere og regulere egen
leering, klare a anvende tid effektivt og planlegge, gjennomfare og erverve seg ny
kunnskap og viten. For at det ikke skulle oppsta noen form for misforstaelse, informerte vi
vare informanter om hva vi la i begrepet leringsstrategier, og pa den maten satt faring for

hvor vi ville med spgrsmalene.
Leeringsstrategi handler om & leere seg a lzere. Spesielt for elever med lerevansker er det

viktig a tenke laringsstrategier. Ved a oppeve seg en strategi eller teknikk, kan elevene

tilegne seg nytt og vanskelig stoff pa en effektiv mate.
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Malet med leringsstrategier er at elevene skal oppgve ferdigheter nok til & velge riktig og
hensiktsmessig innleering i de ulike fagene. Vi gnsket a finne ut om skolene jobbet med
leeringsstrategier, og eventuelt hvordan de brukte det, og om det var rom for & jobbe med

ulike strategier innenfor en og samme gkt.

Vi spurte vare informanter om elevene hadde mulighet til & jobbe med nytt og vanskelig
stoff pa den maten hun/han laerer best?

Informant 1 svarer. "Nei......latter ... .... De far nok ikke det. Nettopp fordi man har sa
mange elever at det ikke lar seg gjere. Laererne har ikke tid til & sette seg inn i hvordan de

enkelte elevene lcerer best.”

Informant 5 uttrykker det slik: Jeg skulle gnske det var mulighet for det, men det gar nok

ikke nd...... "

Svarene fra disse to informantene var representativ ogsa for de resterende informantene.
Lererne er klar over at elevene leerer pa ulike mater, noen elever er sterk auditiv og andre
er mer visuell. Noen ma ha det stille for a klare a jobbe, mens andre igjen vil hgre pa
musikk. Alt dette er vanskelig a forene i en og samme klasse, men i lgpet av semesteret

prgver man a variere en del i undervisningsformen.

Brukes leeringsstrategier i skolehverdagen og ser leererne eventuelt effekten av det? Her
skilte undersgkelsesskole 2 seg ut, i positiv forstand. Dette er en skole som tar bruken og
ikke minst hensikten med laeringsstrategier, pa alvor. Denne skolen har tatt
leeringsstrategier inn i handlingsplanen og har et systematisk opplegg som brukes pa
samtlige elever i skolen. Nar 8. trinn starter pa hgsten far de en gjennomgang av de
leeringsstrategier som de mgter i ungdomskolen. Elevene har et leereverk, spesielt i norsk,
som grundig gjennomgar de ulike strategiene. Som informant 3 sier: “Malet er at alle
elevene skal finne sin laeringsstil, og bli kjent med sin mate & leere pa. Ta for eksempel
tankekart. Nar man laerer seg a sette opp et tankekart — leerer man seg ogsa a strukturere

tankene sine. ”
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Denne maten & jobbe pa har helt klart effekt, mener informanten. Det at elevene pa et tidlig
tidspunkt lzerer seg a jobbe pa den maten de larer best, forplanter seg i det videre arbeidet
de gjer. Informantene fra skole 1 og 3 anvender leringsstrategier i svert liten grad. Det har

ikke veert prioritert og de har heller ikke fatt noe opplaering pa omradet.

Informant 6 uttrykker det slik: “Jeg har ikke brukt ulike leeringsstrategier, og har ellers
liten kjennskap til de ulike matene a jobbe pa. Har ikke hatt tid til & sette meg inn i det,
men tenker at dette er noe ledelsen ved skolen burde ta tak i, og at det er deres ansvar a

tilrettelegge for slikt jobbing pad skolen”

Funn hos vare undersgkelsesskoler viser at det er ulik bruk av leringsstrategier i
opplaeringen. Vi har ikke direkte spurt om arsaken til det, men sitter igjen med et inntrykk
av prioritering, samt det & fa ting pa ”dagsorden”. Skole 2, som benytter seg av
leeringsstrategier, har en plan om hvordan dette skal implementeres bade hos leererne sa vel

som elevene. Erfaringen de sitter igjen med er kun positiv og effekten er merkbar.

Samtale med enhetslederne

| samtaler med de tre enhetslederne har spgrsmalene veert mer dreid mot skolen som
system og mindre mot enkeltindividet. Enhetslederne har ikke selv undervisning, og
kjenner derfor ikke like godt til de ulike lzerernes undervisningsstil og heller ikke
enkeltelever i klassene. Samtidig ser vi at det er samsvar mellom tankene og refleksjonene

til spesiallaererne og enhetslederne.

Skolene er for tiden i en prosess, der gnske er & fa en bedre tilpasning i klassen, og dermed
bruke mindre ressurser til spesialundervisning. Arsaken til dette er flere. Det er et spgrsmal
om gkonomi, samtidig som de ser at inkluderingen i fellesskapet er viktig for alle, spesielt
de som har en eller annen vanske. | forhold til en slik endring er det tydelig at
enhetslederne skulle gnske det var mer fgringer bade fra kommunalt og nasjonalt hold. Det
viser seg at det ikke bare er lzererne som til tider faler seg litt ensomme med & finne et
egnet opplegg for de ulike elevene, ogsa enhetslederne skulle gnske det var tydeligere
faringer pa hvordan skolene skulle jobbe mot en bedre tilpasset opplearing for samtlige

elever.
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Som informant 8 sier; Vi har et veldig godt samarbeid med PPT, og far rad og veiledning
fra dem. Men vi ser ogsa at skolen trenger mer kompetanse. Vi har bare 2 lerere som kan

utfare tester og kartlegginger, og det er ikke nok ”.

Dette star i samsvar med det farste spgrsmalet vi stilte spesialleererne, om hvilken faktor

som var avgjerende for & kunne gi tilpasset opplaring. Samtlige 6 informanter svarte der,
at gkt kompetanse i skolen var en avgjerende faktor. Slike signaler bgr tas pa alvor. Nye

lereplaner kommer, og det stilles stadige krav om endring til skolene. For & klare a falge
med pa endringene, var det ifglge informantene to viktige momenter: @konomi og

kompetanse.

Drgfting av funn tilknyttet forskningsspgrsmal 2

Behovet for spesialundervisning er avhengig av forhold knyttet til bade individ og system,
og derfor bade til den enkelte elev og til skolens opplearing. Forskning viser at det er store
variasjoner pa skolene bade med tanke pa andel av elever med spesialundervisning og

skolenes kompetanse og holdninger.

Spersmalet vart var om elever med leerevansker blir ivaretatt i henhold til intensjon i lover
og forskrifter, om ei tilpasset oppleering. Er det mulig 4 tilpasse opplaringen til elever etter
deres evner og forutsetninger? Noen av informantene mente at det var umulig, mens andre
igjen mente at skolen fikk det til i enkelte tilfeller. Etter hvert som vi ble bedre kjent med
de 3 skolene, viste det seg at de hadde sveert ulike tilnsermingsmater og organisering for a
tilpasse undervisningen for den enkelte elev. Der noen hadde prinsippet om tilpasset
opplaering i skolens handlingsplan, var det andre igjen som ikke hadde en like god plan for
disse prinsippene. Dette betyr ngdvendigvis ikke at den ene skolen far det bedre til enn den
andre. Tilpasset opplearing har en viktig plass i skolen, men i arbeidet med a realisere det er

det store variasjoner. For mange skoler er det fortsatt et stykke igjen.

En av de store utfordringene for skolene er kommunens og dermed enhetens gkonomi. Vi
ser av svarene bade fra lzererne og enhetslederne, at de anser gkonomien som en meget
begrensende faktor. Ettersom kommuner og skoler har ulike gkonomiske
rammebetingelser, er det gkonomien som er styrende, og ikke de nasjonale malene.
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Bjernsrud (2006) peker pa de samme sentrale utfordring som kommer som en fglge av
delegeringen av ansvaret for skolens innhold og organisering. Han viser blant annet til at
kommuner og skoler har ulik gkonomi og dette farer blant annet til at skoleledere og lerere
i Norge har ulike skonomiske rammebetingelser for @ mgte ansvaret de blir palagt av
Kunnskapslgftet. Et resultat av dette hevder Bjgrnsrud (2006), kan veere at de nasjonale
malene for skolen blir nedtonet og satt til side fordi skolens gkonomiske rammer blir den
dominerende faktoren for skolens innhold. Ressurser knyttet til leerertettheten, bruken av
assistenter og tilgangen til leerere med spesialpedagogisk kompetanse vil i forhold til
kvaliteten pa spesialundervisningen vere styrt av kommunens og de ulike enhetenes

gkonomi.

Som informantene beskriver fra egen praksis er det en utfordring & mgte de mange
variasjonene i leereforutsetninger. Ikke bare skal man ta hensyn til den enkelte elev og dens
vansker, men man skal ogsa se dette i sasmmenheng med elevens leringsmiljg og

samspillet med medelever og lerere.
Det er mange utfordringer i skolen, og en av dem gar pa a gi elever opplaring etter evner

og forutsetninger, samtidig som alle elevene skal ha ei likeverdig og inkluderende

opplearing. Dette skal vi na se neermere pa under forskningsspgrsmal 3.
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Resultater knyttet til forskningsspgrsmal 3

Far elever som mottar spesialundervisning ei likeverdig og inkluderende
opplering?

Forskningssparsmal 3 omhandler spgrsmalene 14 — 17, samt 2 pastander om inkludering.

Likeverdig og inkluderende oppleering

Dette er to viktige begreper i skolen som ikke bare gjelder elever med spesialundervisning,
men samtlige elever. I prinsippet for opplering star det skrevet at alle elever skal ha like

muligheter til & utvikle seg gjennom arbeidet i fagene i et inkluderende leringsmilje.”

Pa bakgrunn av undersgkelseskolenes ulike mater a organisere spesialundervisningen pa,
gnsker vi & se nermere pa prinsippene, likeverdig og inkluderende, og hvordan elevene
selv oppfatter sin oppleering. Allerede i forskningsspgrsmal 1 tok vi opp organisering av
spesialundervisning ved de tre skolene. Nar vi na skal drafte inkludering, vil vi komme

innom organisering pa nytt, men denne gangen i lys av inkluderingsprinsippet.

St.meld.nr.30 (2003 — 2004) Kultur for leering, omtaler prinsippene slik;

”Likeverdig, inkluderende og tilpasset oppleering er overordnede prinsipper i skolen. Det
betyr at opplaeringen ma vere tilgjengelig for alle, og at alle skal fa gode muligheter for
lzering, mestring og utvikling. Elever er ulike, og derfor har de ulike behov og
forutsetninger. Et likt tilbud for alle gir ikke et likeverdig tilbud. For & gi et likeverdig

tilbud ma skolen gi en variert og differensiert oppleering.”

Er det mulig a innfri dette i en hektisk skolehverdag, og oppfatter elevene med leerevansker

sin opplaring som likeverdig og inkluderende?

| utgangspunktet burde alle informantene kjenne til de to begrepene, men samtidig var det
viktig at alle skulle ha samme oppfatning av hva som ligger i likeverdig og inkluderende.
Vi sa helt kort hva vi la i dem. Med begrepet likeverdig, tenker vi i denne sammenhengen,
betydningen av at det som er unikt og egenartet ved eleven blir vektlagt som en verdi for
fellesskapet — og at elevens egenverdi blir ivaretatt. Begrepet inkludering ble ogsa forklart,
og i denne sammenhengen tenker vi, akseptering, respekt, empati og toleranse. Inkludering
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betyr fellesskap mellom mennesker og a fa vere en del av helheten. Det var viktig for oss
at lerene ikke skulle oppfatte spgrsmalene som en kunnskapstest” pa hva de kan eller
ikke kan, men at de skulle gi en situasjonsbeskrivelse som passet for dem og deres skole og

elever.

Vi spurte vare informanter om de hadde inntrykk av at elever med spesialundervisning
oppfatter sin undervisning likeverdig med de gvrige elevenes undervisning. Et rent
hypotetisk spersmal, og vanskelig for en laerer a svare pa, men vi gnsket likevel & hgre hva

deres inntrykk var.

Informantene svarte sveert ulikt pa dette spgrsmalet. Pa skole 2 mente informantene at
elevene oppfattet sin opplaring som likeverdig, og begrunnet det med at de elever som far
spesialundervisning vet at de har andre lzeringsmal. De har oppgaver som er tilpasset dem i
forhold til mengde og niva, og dette gir dem ei mestring og en falelse av ei likeverdig

opplaering pa samme niva som de med ordineer undervisning.

Informant 1 er mer usikker. Hun gir eksempel pa de elever som har IOP i fag og av den
grunn kanskje ikke har vurdering med karakter. Disse elevene sitter igjen med en falelse av
at de ikke mestrer, og derfor ikke er likeverdig med de andre elevene. De sliter mer med
motivasjon og trenger ikke anstrenge seg for & oppna gode resultater. De elevene dette

gjelder, ser ikke pa sin opplaring som likeverdig med den resten av klassen har.

Informant 5 svarer: "Vanskelig sporsmal, men jeg tror ikke det....Det er mange elever som
ikke tar vise at dem trenger hjelp, at de ikke er helt A4. Dem faler seg mindreverdig i

klassefellesskapet.”

Om disse svarene har noe med hvordan spesialundervisningen organiseres pa, og graden av
aksept pa a veere annerledes, skal vi komme tilbake til, men det er i mange tilfeller et
faktum at elever som mottar spesialundervisning opplever det som sosialt stigmatiserende,
samtidig som det far negative konsekvenser om de ikke mottar den hjelpen og

undervisningen de har behov for.
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Organisering av spesialundervisningen og inkludering i fellesskapet

Maten man velger & organisere spesialundervisningen pa har mye a si for inkluderingen i
fellesskapet. Alle elever har rett til a tilhgre et inkluderende fellesskap, og det er skolens
forpliktelse a arbeide for felleskapsopplevelser for alle elever, uavhengig av deres
leeringspotensiale. Befring og Tangen (2004) refererer til inkludering som utviklingen av
“limet” elevene imellom, og der fellesskapet er subjektet i inkluderingsprosessen. Av den
grunn er inkludering bade av betydning for elever som far sin opplering i klasserommet og

de som far den utenfor fellesskapet.

Vi ville ogsa vite hvordan skolene organiserer spesialundervisningen, i forhold til

prinsippet om en inkluderende og likeverdig skole.

To av skolene (skole 1 og 2), har for det meste organisert spesialundervisningen i mindre
grupper ute av klassen, mens den tredje skolen praver a holde det meste av undervisningen

innenfor klassen, ved & anvend starre lzerertetthet.

Vi ser her at det er samme informant som i forrige spgrsmal hadde inntrykk av at elevene
var redd for & vise at de trenger hjelp og at de ikke er helt ”A4”, som her forteller at skolen
prgver a organisere mesteparten av spesialundervisningen inne i klassen. Hastein og
Werner (2004) refererer i sin bok til en undersgkelse om inkludering, der det kommer frem
at mange elevers opplevelse av om de er inkludert eller ikke, er knyttet til spgrsmal som:

- Hvaer det som utlgser oppmerksomheten fra de andre elevene?

- Huvilke blikk far den eleven som i en situasjon er gjenstand for de andres

oppmerksomhet?

Organisering av spesialundervisningen er en utfordring i skolen. Pa den ene siden skal man
jobbe for at samtlige elever er inkludert i fellesskapet, samtidig som elevene skal ha ei

opplaering etter deres evner og forutsetninger.
En av informantene fra skole 1 fortalte at de fra i hgst hadde prevd ut et nytt tiltak. De nye

8. klassene som kom til skolen med 10P og behov for spesialundervisning, fikk den sa

fremt det var mulig, inne i klassen. Som hun sier: ”...... for eksempel i engelsk. Elevene
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blir ikke bedre i muntlig engelsk med & veere pa en gruppe med mange svake. Da er uthytte

sterre om de far veere sammen med resten av klassen og jobbe med sitt individuelle

opplegg”

Tror vare informanter at elever som far spesialundervisning faler seg inkludert i sin klasse?

”Pa 8. trinn er det full sosial inkludering . Sier informant 2, som nettopp fortalte om

skolens tiltak med 8.trinn inne i klassen.

”De er helt inkluderte” Svarte informant 6. Dette er den skolen der elevene ikke torde vise

at de trengte hjelp, og at de ikke var like flink som resten av gruppen.

Informant 1 mener det er leererne som har et ansvar her. Hun mener det er blitt en vane a ta
elevene ut pa grupper, og at de pa den maten havner mer og mer pa utsiden av fellesskapet

i klassen.

Inkludering er ogsa mye mer enn fysisk plassering og tilstedevarelse. Det dreier seg ogsa
om deltakelse i et sosialt, faglig og kulturelt felleskap. Dette jobber skolene med, men for
alle elever er ikke det like enkelt. En av informantene forteller at hun syns det er trist a se
en av hennes elever med Downs syndrom, og hvordan hun hele tiden star pa "yttersiden”
av klassen. ”Det er absolutt ikke tilfredsstillende slik hun har det i dag. Her er det ikke
klassen som stenger henne ute, men eleven selv som trekker seg unna. Hun merker sin egen

tilkortkomming og har store vansker med d identifisere seg med klassefellesskapet.”

Som avslutning spurte vi vare 6 informanter om de elevene som mottok

spesialundervisning ga uttrykk for at de ble mobbet/plaget, i starre grad enn andre elever.

Med tanke pa at enhetsskolen skal favne alle elever, uansett evner og forutsetninger, er det
narliggende a tro at noen elever faler seg plaget eller kanskje mobbet av medelever. Na
har vi riktignok stilt sparsmalet til leerer, og det er langt fra sikkert at de har et reelt bilde
pa hvordan elevene opplever sin skoledag. Her bar en anta at svarene ville vert annerledes

hvis man spurte elevene selv.
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Informant 3 uttrykker det slikt. ”Det er ingen elever som blir mobbet fordi de ma ha
spesialundervisning. Vi bruker tid pa hgsten til at elevene far opparbeidet seg et sosialt
fellesskap, fer de begynner & jobbe i grupper ute av klassen. Det er sa mange ulike behov i

hver klasse, at elevene er vant med at man er forskjellig....”

Informant 1 opplever det helt motsatt. Hun opplever at: ”’De gir uttrykk for at de blir
mobbet, selv om det ikke ngdvendigvis er en sannhet. Men elevene opplever det slik”.
Dette er utsagn fra den samme skolen som mente leererne burde gjgre mer for & inkludere

alle elevene i klassefellesskapet.

Som oppfalging til dette svaret spurte vi pa hvilken mate elevene mente de ble plaget.

Var det med spydigheter og baksnakking fra medelever, eller var det av fysisk art?

Informanten forteller at elevene ikke blir mobbet i den forstand, men at i mange tilfeller
glemmer for eksempel kontaktleerer at ogsa disse elevene er en del av fellesskapet, og at de
skal ha samme goder som resten av gruppen. Hun nevner for eksempel belgnning. En
klasse har klart & oppna en belgnning for noe de har gjort. Elevene velger at belgnningen
skal vaere a se en film, og far det. Dette kan skije i timer der noen elever er ute pa
spesialundervisning. Dermed har de kanskje veert med a jobbe mot belgnningen, men ikke
fatt ta del i den. Andre ting kan veere beskjeder som blir gitt/delt ut i timer der noen er ute
pa grupper. Larerne ’glemmer” av noen elever, og sa lenge laererne ikke inkluderer dem,
tar medelever etter. Tilslutt blir det vanskelig a finne en plass i fellesskapet. Det hun
fortalte er dessverre en opplevelse mange elever sitter igjen med, og som i aller hgyeste

grad er leererens ansvar.

To pastander om inkludering

Som avslutning pa dette forskningsspgrsmalet ba vi vare informanter om a kommentere to

pastander.

Pastand 1

Elever som far spesialundervisning skal i starst mulig grad hare til det sosiale fellesskapet.
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Informant 3: "Ja klart. Absolutt! De elevene som faller utenfor fellesskapet, og blir gdende
alene, har det ikke bra. Vi ma etterstrebe at alle elevene far en tilhgrighet til klassen og at

de dermed er en del av et fellesskap .

Informant 5 er helt enig og uttrykker det slik: "Ja! Alle elevene skal hore til i det sosiale

fellesskapet. Det er viktig d fole seg onsket og som en del i et fellesskap”.

Samtlige informanter var samstemt i denne pastanden, og ser viktigheten med a tilhgre et
klassefellesskap. Nar det gjelder skolen/klassen som sosial arena og leringsarena for elever
i ungdomskolen, ser man et klart skille ved at leererne legger starre vekt pa leering, mens
elevene vedsetter det sosiale. For mange elever betyr fellesskapet i klassen mer enn

muligheten for laering, og det er viktig for leererne a ta signalene.

Pastand 2

Det er bra for klassemiljget at elever med ulike evner og forutsetninger er i samme klasse.

Informantene fra alle tre skolene, er enig i at det er viktig for klassemiljget at elever med

ulike evner og forutsetninger gar i samme klasse.

Informant 3 uttrykker det slik: Ja det er bra! Det er lzring for senere liv, med tanke pa
videregaende skole og senere i jobb. Na lerer de tidlig at mennesker er forskjellige, og at

)

det er viktig d inkludere alle mennesker.’

Informant 4 er helt enig: ”Det er lering for det videre livet. De far utviklet egne evner til &

’

inkludere andre, og de lerer at mennesker er ulike.’

Informant 6 sier det slikt: "Ja kjempe viktig! Elevene lcerer om romslighet og viktigheten

’

med d ta vare pd hverandre.’

Disse to pastandene ga helt klare svar fra informantene. Man ma da anta at tanken og
gnske om full inkludering er tilstede i alle skolene, men at ulike faktorer i hverdagen til

tider gjer det vanskelig.
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Samtale med enhetslederne

Som tidligere nevnt er skolene i en stadig prosess for & oppna et bedre og mer helhetlig
leringsmiljg. Dette pavirker i stor grad organiseringen av spesialundervisningen, der malet
er ei mer likeverdig og inkluderende opplaering for alle. Mens laererne er mer opptatt av
den enkelte elev i klassen, ser enhetslederne mer pa det overordna systemet. Pa alle
undersgkelseskolene er det fortsatt noen elever som er ute i sma grupper i nesten alle fag.
Dette er elever med store faglige vansker, og der leererne har gitt opp™ a fi dem inn 1
klassen igjen. Skolene er klar over at dette ikke er lov, men ser ofte ingen annen utvei.
Elevene dette gjelder tilhgrer ikke noe klassefelleskap, og opplever bade en fysisk og
psykisk stigmatisering. @nske er at si mange som mulig av de elevene dette gjelder, skal

inkluderes i en klasse.

Som informant 7 uttrykker: ”Elevene kommer til ungdomskolen med IOP i mange fag, ofte
flere enn det som strengt tatt er ngdvendig. De far spesialundervisning i mindre grupper
og er mye ute av klassen. Malet vart er at med bedre kartlegging kan elevene kanskije
“friskmeldes” i noen fag, og heller fa tilrettelegging inne i klassen, og dermed veere mer
inkludert i fellesskapet”.

Informant 9: @nsket er & fa tilpasset undervisning inne i klassen, og dermed fa elevene
inkludert .

Skolene vi har undersgkt har alle hatt likeverd og inkludering som tema pa personalmgter

og i diskusjonsgrupper. Samtidig gir de klart uttrykk for at dette er ingen enkel prosess, og
at det tar tid a fa en god plan for veien videre. @nske om ei endring er absolutt til stede, na
gjenstar bare handlingen.

Drgfting av funn tilknyttet forskningsspgrsmal 3

Tilpasning uten fellesskap kan lett skape segregering og stigmatisering, og fellesskap uten
tilpasning kan lede til at individuelle behov blir oversett og usynliggjort.
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A 4 et inkluderende felleskap i skolen, er alles ansvar. Skolens ledelse, lzrere, elever og

foresatte ma alle involveres og ansvarliggjeres, i ei utvikling av felles holdninger.

Vi gnsket a fa en del svar fra vare informanter som skulle gi oss en pekepinne pa skolenes
opplevelse og praksis av begrepene likeverdig og inkluderende. Selv om vi hadde gitt en
beskrivelse om hva vi la i begrepene, ser vi i ettertid at vi kan ha veert noe upresise.
Spesielt pa farste spgrsmal, som omhandlet elevenes oppfatning om ei likeverdig
opplaring. Vi fikk mange ulike svar, og arsakene kan veaere mange. Det er et vanskelig
begrep a drefte, samtidig som informantene kan ha ulike synspunkter pa hva de legger i
begrepet likeverdig.

Nar vi i ettertid har sett neermere pa informantenes utsagn, ser vi det som sveert positivt at
de har veert sa erlige som de har veert. Vi faler vi har fatt et reelt bilde pa hvordan skolene
gjer sitt beste for a tilrettelegge for alle elevene, men at det ikke alltid er like lett i praksis
som i teori. Inkludering vil aldri bli en ferdig tilstand, men er en prosess det ma jobbes
kontinuerlig med, og det kreves utvikling av felles holdninger, samt ansvarliggjering og

involvering for & mate samtlige elevers opplaringsbehov.

En intensjon i den norske skolen er at alle skal ha mulighet til a tilhgre et stabilt fellesskap.
For elever med leerevansker har dette en stor betydning. Det samspillet elevene opplever
med jevnaldrende er avgjerende for bade laring og utvikling. Elevene far sosiale og
felleskapelige erfaringer for veien videre. Selv med denne viten organiserer fortsatt mange
skoler, ogsa vare undersgkelsesskoler, spesialundervisningen i mindre grupper ute av
klassen. | samtale med enhetslederne far vi bekreftet at dette er tilfelle, men at malet er ei

mer tilpassa oppleering i klassefellesskapet.

En falelse vi sitter igjen med etter samtaler med spesialpedagogene, er at de ser elevene
sine. De klarer a se hvordan enkeltelever har det i hverdagen, hva de strever med, hva de
far til og hva de gleder seg over. Med disse mellommenneskelige egenskapene vet vi at de
prgver sa godt som de kan, i noen tilfeller lykkes man og i andre gar det ikke fullt sa bra.
Om det er lererne eller systemet sin feil er ikke godt & vite. Men vi har grunn til & tro at de

fleste barn og unge opplever sin skolegang som likeverdig og inkluderende.
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Begrensninger i oppgaven

Vi har valgt et vidt tema: tilpasset opplering; selve overbygningen, hvelvingen, for all
opplaring og undervisning. Det er vanskelig & vaere konkret og presis i en sann type
oppgave. Det vil ngdvendigvis bli en del generelle betraktninger rundt temaet, i tillegg til a

gi et innblikk i skolenes arbeid med tilpasset oppleering.

Fordi vi kun valgte a intervjue leererne, fikk vi informasjoner kun fra ett stasted. Vi fikk
ikke vite hva elevene mener om spesialundervisningen, og om de faler seg inkluderte i
klassen. | utgangspunktet var intensjonen var a foreta observasjoner av elevene i tillegg til
intervju av lerere og enhetsledere. Men fordi vi fikk tidsmessige begrensninger, matte vi
droppe det. Hvis vi hadde hatt mer tid, hadde det vaert interessant & ogsa intervjue elever og
deres foreldre. Bildet hadde nok blitt mer nyansert, og undersgkelsen mer valid med flere

respondenter, og flere type respondenter.
Vi har ikke undersgkt elevenes karakterer eller resultater. Dels fordi at mange av elevene

som omtales av informantene vare har karakterfritak i flere fag, og dels fordi vi ikke

vinklet oppgaven mot resultater i forhold til karakterer eller vurderinger.
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Oppsummering og konklusjon

Utgangspunktet for denne undersgkelsen har vart & se pa om elever med lerevansker far
en tilpasset opplaering, og hvordan opplaeringen blir tilrettelagt for dem. Tilpasset
opplaring er et gjennomgaende og overordnet prinsipp i skolen, og det skal veere et
virkemiddel for bedre lzering for alle elever. Tilpasset opplaring er et vidt begrep som
omhandler alt fra organiseringsformer til det fysiske skolemiljget, leeringsstrategier,
undervisningsmetoder, innholdsvalg og andre forhold. Begrepet er sterkt forankret i
lovverk og forskrifter, og spesielt Kunnskapslgftet legger stor vekt pa tilpasset oppleering.
Ett av argumentene for en bedre tilpasning er en malsetting om redusert bruk av
spesialundervisning. Kvalitetsutvalget for grunnskolen fremmet et forslag om a fjerne
retten til spesialundervisning, og i stedet styrke den tilpassa opplearingen. Forslaget fikk

ikke flertall, men tilpasset opplearing ble satt pa dagsorden i sterkere grad.

Mange elever i skolen har leerevansker, og har behov for spesielt tilrettelagt undervisning.
Det dreier seg om ulike former og grad av vansker. For at elever med leerevansker skal ha
krav pa spesialundervisning, ma vanskene veere av en slik grad at de ikke har utbytte av

den ordinere opplaeringen (Opplaringsloven § 5-1).

Det er ingenting som tyder pa at andelen av spesialundervisning i skolen er gatt ned. All
forskning tilsier det motsatte; det er stadig flere elever som trenger undervisning som ikke
kan dekkes innenfor ordinaer opplaring. Inntensjonen ved innfaringen av Kunnskapslgftet
var mindre spesialundervisning, og sterkere satsing pa tilpasset opplearing. Vart inntrykk er
at skolene forelgpig driver tilpasset opplaering som de alltid har gjort, og at mesteparten av
spesialundervisningen fortsatt foregar ute av klassen. Det som er positivt er at skolenes
ledelse har et tydelig fokus pa tilpasset opplaring. Enhetslederne uttrykte bekymring for at
mye av spesialundervisning fortsatt foregar utenfor klassemiljget, og gir inntrykk av sterk

vilje til & endre pa dette.
Enhetslederne hadde ogsa argumenter fra foreldrehold med i sin argumentasjon for at

praksisen med spesialundervisning stort sett er uendret. Deres inntrykk er at foreldre mener

og tror at den beste form for spesialundervisning skjer nar elevene er ute av klassen i sma
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grupper, eller alene sammen med larer. Det er ifglge enhetslederne en forstaelse som det

tar tid & snu.

Et annet avgjgrende moment ifalge enhetslederne, er leererne og deres grad av
endringsvilje. Leerere er ifglge en enhetsleder mest komfortabel med ”a ga pa bunnfrossen
is”, 1 den forstand at de liker & gjore ting pa den maten de alltid har gjort, fordi de tror det
virker. Nar vi snakket med larerne, gav de inntrykk av at de var klar over at stor grad av
segregerende undervisning ikke er bra. De ser verdien av at alle elever i enda stgrre grad
ber fa sin opplaring og opplevelse av fellesskap i den klassen de tilhgrer. De ser ogsa at
det fortsatt vil veere enkeltelever som profiterer best pa undervisning i sma grupper, i alle
fall i deler av undervisningen. Vi tror imidlertid at det fortsatt henger igjen en oppfatning
av at det er enklere a tilrettelegge for god opplaering for elever i sma grupper i stedet for

inne i samlet klasse.

Vart hovedinntrykk etter & ha sammenfattet den informasjon vi fikk, er at skolene har en
vei & ga far de kan si at de oppfyller intensjonene i lover og forskrifter om tilpasset
opplaering. Elever med lerevansker far fortsatt spesialundervisning i stor grad utenfor egen
klasse, og de far i liten grad vaere med pa a planlegge og sette egne laeringsmal .
Kvantitativ differensiering er en vanlig form for tilpasning, og den foretas gjerne “der og

da”, i undervisningssituasjonen.

Henvisningen til fellesskapet som ramme virker & vere langt svakere innenfor
spesialundervisningen enn i vanlig opplering. Vi oppfatter riktig nok at leerere er i endring
nar det gjelder synet pa elevenes rett til og behov for tilhgrighet i en klasse, og at de er

innstilte pa at stadig mer av spesialundervisningen ber utfgres innenfor klassefellesskapet.

Enhetslederne mener det var hgy nok bevissthet rundt begrepet tilpasset opplering pa
enhetene. De har hatt, har eller skal ha det som satsingsomrade. Sparsmalet er bare om
ledelse og leerere har samme oppfatning av begrepet tilpasset opplearing, og hvordan
oppleringen skal tilpasses for at spesialundervisning etter hvert skal erstattes med tiltak

innenfor ordingr opplaering.
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En endring vil kun vaere mulig hvis hele skolen har samme visjon og mal. Utfordringen for
skolen, slik vi ser det, er a realisere de tydelige faringene som fremkommer i lover og
forskrifter om at barn og unge skal fa en tilpasset opplering i trad med sine forutsetninger
innenfor et inkluderende fellesskap. Skolene ma derfor i gang med et endringsarbeid med
starre grad av elevmedvirkning og inkluderende spesialundervisning. Dette mener og tror
vi kan vaere med pa a styrke kvaliteten i det totale opplaeringstilbudet for samtlige elever.
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Vedlegg

Intervjuguide — leerer Vedlegg 1

e Hvor lenge har du jobbet som leerer?

e Har du noen utdanning ut over grunnutdanninga?

- i tilfelle ja — hvilken utdanning?

Spesialundervisning

e Hvilken funksjon har du i forhold til eleven(e) du har spesialundervisning med?

kontaktleerer timeleerer fagleerer spesialpedagog

Er det flere laerere som har spesialundervisning med disse elevene(e)?

e Huvis ja pa forrige spgrsmal: Hvor mange larere har spesialundervisning med

eleven(e)?

e | hvor stor grad brukes assistenter i spesialundervisningen? (i liten grad, noe, i stor

grad)
e Hvor mange elever har du spesialundervisning med?
e Andel jenter/gutter
e Har eleven(e) fatt spesialundervisning basert pa enkeltvedtak?
e Huvilke vansker har eleven(e)?
A. Bare fagvansker

B. Fag- og atferdsvansker
C. Utviklingshemming

137



e Hvor mange timer pr uke far eleven(e)undervisning utenfor klassen?
e | hvilke fag er det starst forekomst av elever med 10P?

A. Norsk

B. Engelsk

C. Matematikk

D. Annet

e Hvem har ansvaret for & utarbeide I0Pen?

e Ereleven/ foreldre involvert i utarbeidelsen av IOP? 1 liten grad, i noen grad eller

ikke i det hele tatt?

Forskningsspgrsmal 1: Hvordan er opplaringen organisert for a ivareta

elever med leerevansker?

I lereplanverket for Kunnskapslgftet beskrives tilpasset, likeverdig og inkluderende
oppleaering som en opplaring som uavhengig av kjgnn, alder, sosial, geografisk, kulturell
eller spraklig bakgrunn gir alle elever like gode muligheter til & utvikle seg gjennom
arbeidet med fagene i et inkluderende lzeringsmilja. | oppleeringen skal mangfoldet i
elevenes bakgrunn, forutsetninger, interesser og talenter mgtes med et mangfold av

utfordringer.

1. Hva er mest brukt pa din skole: spesialundervisning sammen med klassen, eller ute
av klasserommet i mindre grupper?

2. Stilles det ulike forventninger for ”gjennomsnittseleven” og elever med
leerevansker nar det gjelder ansvar for egen leering? (I betydning undervisning,
hvor viten, verdier eller motiver overfgres fra lerer til elev, mens leeringsbegrepet
marker at eleven selv aktivt konstruerer viten, verdier og motiver. Jfr. uttrykket
”ingen kan lere noen noe”).

3. I hvilket omfang (i liten grad, noe, i stor grad) er elever som far spesialundervisning

med pa & utforme sin egen arbeids/ periodeplan?

138



4. Er elevene som far spesialundervisning med pa a sette egne leeringsmal?

5. Nar det gjelder arbeidsplan/ukeplan for elever med spesialundervisning: Hva er den
vanligste formen for differensiering i forhold til klassens plan for gvrig?(for
eksempel mengde, andre typer oppgaver. osv.)

6. Individuell jobbing med arbeidsplan er vanlig pa ungdomsskoler. Er dette et tilbud
(for alle elever) pa denne skolen? I tilfelle ja- hvordan blir elever som har

spesialundervisning ivaretatt i slike gkter?

Forskningsspgrsmal 2: Blir elever med leerevansker ivaretatt i
henhold til intensjonene i lovverk og forskrifter om tilpasset

opplaring?

Tilpasset oppleaering innebaerer organisering av oppleringen ved blant annet valg av
metoder, leerestoff og organisering for a sikre at den enkelte utvikler grunnleggende
ferdigheter og nar kompetansemalene. Tilpasset oppleering innebzerer ikke at all
oppleering individualiseres, men at alle sider av laeringsmiljget tar hensyn til variasjoner

hos dem som far opplearingen.

7. Hva er etter ditt skjenn den viktigste faktoren for a kunne gi tilpasset opplaring?
A: Skolens kompetanse

B: Skolens lokaler

C: Skolens/kommunens gkonomi

D: Personalressurser

E: skolens prioriteringer

8. Er din oppfatning, pa generelt grunnlag, at elever som far spesialundervisning far
opplering i forhold til egne evner og forutsetninger?

9. | hvor stor grad blir elevenes lereforutsetninger kartlagt far det settes leeringsmal
for perioden? 1 liten grad, noe eller ofte?

10. Huvis ja: i hvilken grad blir resultatene fra kartlegginga brukt i den videre

planlegging og gjennomfgring av undervisninga? I liten grad, noe eller ofte?
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11. Elever tilegner seg kunnskap pa ulike mater. Tas dette hensyn til i undervisningen,

og far elevene arbeide med nytt og vanskelig stoff pa den maten de leerer best?

Med leeringsstrategier mener vi ulike strategier (teknikker for hjelp til & huske) for a

tilegne seg leering/effektivisere innlgeringa.

12. Brukes ulike lzeringsstrategier som et redskap i det daglige arbeidet med elevene?

13. I tilfelle ja, hvilken effekt mener du at dette har for deres leering?

Forskningsspgrsmal 3: Far elever som mottar spesialundervisning ei

likeverdig og inkluderende oppleering?

Disse spgrsmalene omhandler inkludering og likeverd. Med inkludering tenker vi pa
akseptering, respekt, empati og toleranse. Inkludering betyr fellesskap mellom
mennesker og a vaere en del av helheten. Med likeverd mener vi det som er unikt og

egenartet ved eleven, og at det blir vektlagt som en verdi for fellesskapet.

14. Har du inntrykk av at elever med spesialundervisning oppfatter sin undervisning
likeverdig med de gvrige elevenes undervisning? Hvorfor - hvorfor ikke?

15. Hvordan er undervisningen organisert i forhold til prinsippet om en inkluderende
og likeverdig skole?

16. I hvilken grad oppfatter du at elever som har spesialundervisning er inkludert i egen

klasse?
17. Gir elever som far spesialundervisning uttrykk for at de blir mobbet i stgrre grad

enn andre elever?

Pastander som ble kommentert:

1: Elever som far spesialundervisning skal i sterst mulig grad hgre til i det sosiale
fellesskapet.
2: Det er bra for klassemiljget at elever med ulike evner og forutsetninger er i samme

klasse.
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For enhetsleder

1. Hvilke satsingsomrader har enheten du leder?

2. Er det, etter ditt skjgnn, hay/hgy nok bevissthet rundt begrepet tilpasset opplaering i
leererkollegiet?

3. Blir timer basert pa enkeltvedtak brukt til enkeltelever eller til & gi hele klasser bedre

opplaering?

4. Blir det lagt til rette for at elever som skal ha spesialundervisning, kan fa det inne i

egen klasse? Pa hvilken mate?

5. Har skolen et godt samarbeid med PPT? Pa hvilken mate, evt. hvorfor ikke?

6. Har de nye forskriftene for vurdering noe a si for maten spesialundervisninga blir

organisert pa ved din enhet?
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Til lzerere for elever pa 8, 9 og 10 trinn ved (.......... ) Ungdomsskole Vedlegg 2

Forespgrsel om & bidra i forbindelse med masteroppgave

| forbindelse med vart masterstudium i spesialpedagogikk skriver vi oppgave om tilpasset

oppleering og spesialundervisning. Arbeidstittelen pa oppgaven er:

Tilpasset oppleering skal gjelde for alle.
Far elever med laerevansker en tilpasset oppleering, og hvordan blir opplaeringa tilrettelagt for

dem?

For & kunne gjennomfgre denne undersgkelsen, er vi avhengig av a gjere korte intervjuer av laerere
som jobber med spesialundervisning. Vi vil bruke opptaker og ta notater under intervjuene.
Intervjuene skal transkriberes og brukes i oppgaven, som del av drgftinga rundt arbeidstittelen. |
tillegg gnsker vi a intervjue enhetslederne for de ulike skolene. Vi kommer ikke til & snakke om

enkeltelever i intervjuene.

Ingen enkeltelever vil kunne bli gjenkjent i den ferdige masteroppgaven.

Prosjektperioden gar fra medio november, og skal vaere avsluttet 16.4. 2010. Ved prosjektslutt vil

alle data anonymiseres, det vil si at evt. navn, navn pa skole, alder, kjgnn osv. vil slettes.

Var veileder for masteroppgaven er Richard Haugen. Han kan nas pa telefon: 77 64 67 64 eller pa

e-post: richard.haugen@uit.no

Har dere spgrsmal om undersgkelsen kan vi treffes pa tIf. 918 87786 / 92448803, eller pa

reidpe@online.no / tsolvoll@online.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste.
Vi haper pa velvillig mottakelse og behandling av var foresparsel!

Med vennlig hilsen

Reidun Pedersen Trine Lise Solvoll

(sign.) (sign.)
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Richard Haugen N'Sziij;gé
Institatt for lererutdanning og pedagogiklk Tel: +47-55 58 2
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Mellomveien 110 . isd.uib.c
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Var dato: 16.10.2009 Varref: 22636/ 2 I MAB Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEMANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottats 21.09.2009. Meldingen gjelder

prosjekret:

22636 I boiikeen grad fir elever mmed spesielle behov en likeverdsg ag inkbuderends opplering? En
stndie av spesialundervisningspraksisen ved tre U- choler

Be/’mﬂd/z'tzgmn.rzxar/zg Universitetat i Tromise, ved institusjonens ovorste leder

Daglig ansvarliy Richard Hangen

Stndent Reidun Pedersen

Personvernombudet har vurdert prosjekter og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombuders vurdering forutsetter at prosjektet giennomfares i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, vedlagte prosjektvurdering - kommentarer samt
personopplysningsloven/-helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan
settes i gang.

Det gjores oppmerksom pé at des skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vardering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.uo/personvern/forsk stud/ skjema html. Det skal ogsd gis melding etter tre
&r dersom prosjektet fortsatt pagdr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
heep://www.nsd.uib.no/personvern/prosjcktoversikr.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 16.04.2010, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Hewte Toew ]l‘e, lsw__
B'\?rn Henrichsen Marte Bertelsen

Wk tc&\q«k

Kontaktperson:Marte Bertelsen tlf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontarer ¢ District Offices:
O5LO: NSD. Universitetet i Oslo, Postooks 1055 Blindern, 0316 Oslo, Tek: +47-22 85 52 11. nsd@vio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige eniversitet, 7491 Trondheim. Tel; +47-73 56 19 07, kyrre. svarva@svi.mnu.no
TROMSE: NSD. SWF, Universitetet i Tromss, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa®sv.uit.no
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