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1. STUDIENS TEMA OG FORSKNINGSSP@RSMAL

Spesialundervisning i videregaende oppleering emorestridt og lite utforsket tema. |
forskning som foreligger kommer det imidlertid fraah spesialundervisning i videregaende
oppleering i stor grad diskvalifiserer elever frayéme utdanning og arbeid. Undersgkelser
viser at spesialundervisning ikke har hatt gnskfstke og at mange av elevene som far
spesialundervisning i videregaende oppleering ikkendr studie- eller yrkeskompetanse
(Markussen, et al., 2007). Som tidligere leereideregdende skole, og som masterstudent i
spesialpedagogikk er dette et tema som har fangebppmerksomhet, og noe jeg gnsket a
utforske naermere. Jeg har ogsa jobbet med & esaddenarbeidsprosjekter mellom skole og
neeringsliv i Neeringslivets Hovedorganisasjon (NHOY, fatt et innblikk i neeringslivets
behov og krav til kompetanse. Neerings- og arbeidsktiller i dag haye krav til kompetanse
og har mindre behov for ufaglaert arbeidskraft. Riégbunn av dette gnsket jeg a undersgke
hvordan videregaende skoler praktiserer og orgemispesialundervisning, og om dette kan

veere et mulig hinder for elevers muligheter forevelutdanning og yrkeskarriere.

Spesialundervisning har lange tradisjoner i nokskehistorie, og er i stor grad knyttet til at
Norge har en skole for alle. Det legges vekt pallat elever skal ha like muligheter til &
utnytte sine forutsetninger for laering, og rettah gpesialundervisning er nedfelt i

Oppleeringslovens § 5.1:

«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tiffsstillande utbytte av det ordinzere

oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisgpin

Spesialundervisning kan derfor forstas som en kosgerisk lgsning nar elever ikke har
tilfredsstillende leeringsutbytte av den ordinaerelagringen. Videre heter det at elever som
har vedtak om spesialundervisning etter sakkyndigdering skal ha en individuell
opplaeringsplan (IOP). Dette er nedfelt i Oppleediogsns §5-5, hvor det star atEer elev

som far spesialundervisning, skal det utarbeidagividuell opplaeringsplan».

Skolen i Norge har de siste tidrene veert pregekawtinuerlige forandringer og store
reformer. | videregaende opplaering kom det en ny ilal974, Lov om videregaende
oppleering som samlet allmennfaglig og yrkesfaglig oppleering994 kom Reform 94, som
ga alle rett til videregdende oppleering. En seritegirunnelse for innfaringen av Reform 94,
var at gjennomfaringsgraden i videregadende opptparar for darlig (Markussen, 2009). |

2006 ble Kunnskapslgftet innfart som omfatter hgtannoppleeringen. Utformingen av



laereplaner skulle n& malstyres og tydeliggjereseheng det skulle satses mer pa grunn-
leggende ferdigheter. Kunnskapslgftet farte tiviafikk en mer gjennomgaende reform for
bade grunnskole og videregdende oppleering. Sehdeini prinsippet bare er grunnskolen
som er obligatorisk, er det na i praksis et 13-d@lkglelgp med felles laereplanverk for

grunnskole, videregdende opplaering og voksenopmigeri

Etter innfaringen av Reform 94 og Kunnskapslgfeetdndelen av elever som mottar spesial-
undervisning gkt i grunnskolen (Nordahl & Hauss#&t2009). Samtidig er det ikke mulig a

spore noen endringer i spesialundervisningen Kttenskapslgftet i videregdende oppleering
(Markussen, Frgseth, & Grggaard, 2009). Det erlertid grunn til & anta at presset pa

spesialundervisning gker i videregadende skole sofalge av gkningen i grunnskolen.

| perioden 1994-2009 ble det giennomfart fem unalegkser av spesialundervisning i videre-

gaende oppleering. Disse studiene viste at mye @siapndervisningen som praktiseres ikke

har hatt gnsket effekt. Markussen (2009) fremhetedet er spesielt interessant & se pa
resultatene fra analyser av de farste Reform kel Disse analysene har sammenfallende
resultater med analyser av et tidlig kull fra Kukasslgftet, som viser at elever som far

spesialundervisning som segregerte tilbud prestew@kere enn de som far spesial-

undervisning i ordingere klasser (Markussen, 200@g&ard, 2002; Markussen, et al., 2009).

Pa tross av politiske signaler i Reform 94 og Kikapslgftet om a vektlegge tilpasset

oppleering, har segregerte Igsninger veert beny#tdrie grad enn intensjonene (Markussen,
2009).

Selv om de fleste elever klarer seg noenlunde geeiskolen, er det en del som ikke klarer
skolens krav. Skolen har en intensjon om a inkledgie elever og gi tilpasset oppleering til
hver enkelt elev, men ifalge Markussen (2009) érfa@signaler om at dette faktisk skjer. For
mange elever blir ofte lgsningen & fa spesialurigieing, og en tenker kanskje ikke over hva
dette kan ha a si for hvordan livet vil fortone segere. Spesialundervisning tolkes ofte til &
veere en hjelp mer enn at det kan veere et muligehifat elevers muligheter senere i livet.
Forskning pa spesialundervisning i videregaendéeeppg viser nettopp at mange av elevene
som mottar spesialundervisning og/eller er i altve opplaeringslap, ikke oppnar tilfreds-

stillende kvalifikasjoner (Markussen, 2009).

| den videregaende oppleeringen i dag praktiseresigpndervisningen pa forskjellige mater.
Derfor gnsker jeg i finne ut mer om hvordan spesidérvisning praktiseres og organiseres. |

tillegg @nsker jeg a finne ut om det & ha spesadurisning i videregaende oppleering kan fa
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noen konsekvenser for elevene i forhold til kvagfing til arbeid og videre utdanning.

Studiens forskningssparsmal blir da todel:

Hvordan praktiseres spesialundervisning i videregéle oppleering, og hvilke mulige

konsekvenser kan dette ha for elevenes kvalifisgriar arbeid og for videre utdanning?

Studiens formdl er & undersgke hvordan bruk aviapesdervisning kan knyttes til
kompetanseoppnaelse, og videre, til kvalifiseriogarbeid og videre utdanning. Studien er i
utgangspunktet forankret i et forskningsprosjekd véniversitetet i Stavanger (UiS) og
International Research Institute of Stavanger (JR$8m skulle undersgke hvorfor bruken av
spesialundervisning gker i grunnoppleeringen. Sonviderefgring av forskningsprosjektet
ved UiS/IRIS, retter denne studien et spesielt $ogé videregdende opplaering. Hensikten
med denne studien er derfor & rette sgkelysetgsnmering og bruk av spesialundervisning i
videregaende oppleering. Datamaterialet i studiemmnentet i to fylker og bestar av fire
fokusgruppeintervju med henholdsvis Pedagogisk-qisghksk tjeneste (PPT), skoleeier,
rektorer og leerere som ble gjennomfart i tilknytniil forskningsprosjektet ved UiS/IRIS. |
tilegg er det gjennomfart fem dybdeintervjuer nfedh avdelingsledere fra de samme to
fylkene, som er direkte knyttet til forskningsspmédet i denne studien. Det rettes spesielt
fokus pa hvordan bruk av spesialundervisning ewadnkan ha konsekvenser for den enkelte

elev med tanke pa kvalifisering til arbeid og vieletdanning.

De siste arene har det veert mye oppmerksomhet fpétate frafallet i den videregaende
skolen. Statistikken viser at 30% av elevene ikkédrer videregdende oppleering. Tidligere
var det mulig for ungdommer a fa seg jobb uten dulifert videregadende opplaering. | dag
finnes ikke de samme mulighetene til a fa jobb sdaylaert siden behovet for denne type
arbeidskraft er redusert. Dette kan medfgre at aimgaer faller utenfor arbeidslivet og i

stedet blir avhengig av sosialhjelp. Det finnesdimmitid ikke noe fasitsvar pa hva det store
frafallet i videregdende opplaering skyldes, mendanensjon av det kan vaere knyttet til

spesialundervisning og organisering av denne.

Studiens tematikk er dermed relevant i forholdktislifisering til arbeidslivet. Dersom det
viser seg at bruk av spesialundervisning i videzagé& oppleering diskvalifiserer en del

ungdommer fra arbeid og utdanning, er det et tesnalsar utforskes naermere.



1.2 Struktur for studien

Studien er delt inn i sju kapitler. | det innledenkiapittelet presenteres studiens tema og
forskningsspgrsmal, samt min motivasjon til & usdke disse. | kapittel 2 belyses studiens
tematikk og aktualitet ved hjelp av tidligere fongkg pa spesialundervisning i videregaende
oppleering. Studiens teoretiske rammeverk presentekapittel 3. De sentrale temaene er
spesialundervisningntegrering inkluderingogtilpasset opplaeringl tillegg rettes et sgkelys
pa spesialundervisningens dilemma. Videre belysgsnningens tre dimensjoner som ifalge
Biesta (2010) ekvalifisering sosialisering subjektifiseringknyttet til utdanningens formal. |
kapittel 4 giennomgas selve forskningsprosessepitigtet gjar rede for metodisk tilneerming
og utvalg, og hvordan transparens og troverdighetsekt ivaretatt i alle ledd i
forskningsprosessen. Kapittel 5 presenterer to eskpi analyser av datamaterialet hvor
informantenes uttalelser gjennom intervju i all dsak blir framstilt i sitats form. | kapittel 6
drgftes de empiriske analysene i lys av studieosetiske referanseramme og tidligere
forskning. Studien avrundes i kapittel 7 med avshde kommentarer om veien videre. Her
rettes det et spesielt fokus pa hvilken forskning spesialundervisning i videregaende

oppleering som det er behov for i tiden framover.



2. STUDIENS AKTUALITET OG TIDLIGERE FORSKNING

Det eksisterer bare et begrenset antall studier beskriver bruk og organisering av
spesialundervisning i videregaende oppleering. eh sidligere studier avdekker, er at
spesialundervisning i videregaende oppleering tjanisert pa ulike mater, samt at den i stor
grad har en diskvalifiserende funksjon. Studieewvisgsa at variasjonene i antall enkeltvedtak
er store, og at tildeling av spesialundervisning kariere fra skole til skole (Solli, 2005). Det
hevdes ogsa at spesialundervisning etter enkedtkeaiiange steder brukes strategisk for a
skaffe ressurser til styrkingstiltak, som altermakunne veert ivaretatt ved andre former for
tilrettelegging av undervisningen (ibid.). Dessuteppnas ikke gnskede effekter av
spesialundervisning, og den kan ofte fungere sorka@al ut av ordinaer undervisning hvor

den faglige utviklingen uteblir eller svekkes (Masken, et al., 2007).

St.meld. nr.16 (2006-2007) og ingen stod igjen. Tidlig innsats for livslangilag, har fokus

pa at vi skal ha et kunnskapssamfunn for alle. tidgsmeldingen framhever at en av
malsettingene for skolen er at den skal vaere sagjavnende, og at alle skal kunne tilegne
seg grunnleggende ferdigheter, kunnskaper og hwléni Videre understrekes det at
utdanning, kunnskap og kompetanse bidrar til ingtudy i arbeidslivet, samt at deltakelse i
oppleering og utdanning har stor betydning for dekeles selvrealisering. Et sentralt
spgrsmal er dermed om spesialundervisning bidreetie. Det kan ogsa stilles spgrsmal ved
om en dimensjon av frafall i videregdende opplaekiag veere knyttet til organisering og bruk

av spesialundervisning.

2.1 Spesialundervisningens segregerende praksiser

| studier om spesialundervisning i grunnskolen widet til gkt bruk av segregerte Igsninger
(Nordahl & Hausstatter, 2009). Denne tendensenogs@a ut til & vaere gjeldende for
videregdende opplaering (Markussen, 2009). Segeegmpleeringstiloud er i forhold til
spesialpedagogiske teorier bare stgttet av et gpaedpektiv pa tilpasset oppleering (Nordahl
& Hausstatter, 2009). Elever blir da segregertaitden ordinaere undervisningen pa grunn av
en vanske som kan tilskrives eleven og spesialwmsteng blir en slags kompensasjon for

noe eleven mangler.

Markussen (2000) retter sgkelyset pa segregemiéydering og kompetanseoppnaelse i det
farste Reform 94-kullet hvor han gir et bilde a¥ dan kaller en segregerende videregaende

oppleering. Egne klasser for elever med spesialundervisbiegbrukt i stor utstrekning.
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Dessuten ble en betydelig del av ekstra hjelp adtesttii elever som hadde tilhgrighet i
ordinezere klasser gitt i segregert form (Markus2800). Av hele 94-kullet var det kun 70%
av elevene som oppnadde studie- eller yrkeskomgpetaklever som hadde spesial-
undervisning i ordinsere klasser, hadde stgrre ajarfer & oppna studie- eller
yrkeskompetanse, enn elever med spesialundervismgge klasser. Studiens viste derfor at
elever som hadde fatt spesialundervisning i egassklr, og dermetiesthjelp og stette, var
de elevene som hadawinst sjanse for & oppna studie- eller yrkeskompetahkkiussen,
2000). Disse resultatene er sammenfallende meda@rd@2002) som ogsa slo fast at elever
som far spesialundervisning i inkluderende lgsninggpnar bedre faglige resultater enn
elever som far spesialundervisning i egne klagstgrering av faglig svake elever er gunstig
for alle, fordi det fglger ekstra undervisningstessr med disse elevene (Grggaard, 2002).
Det synes som at det skjer en tilsynelatende positvikling for alle dersom spesial-
undervisning foregar i ordinzere klasser. Dessutenrker«integrerte» elever (elever som er
tatt inn i ordinaere skoleklasser, samtidig som éde dpesialundervisning) bedre ut i
giennomsnitt enn elever som far tilbud i segreggrtgper (ibid.). Dersom klassen derimot
domineres av faglig svake elever, vil den fungegeinstig for ordinsere elever uansett

opptakskarakter og individuell prestasjonsutvikl{@yegaard, 2002).

Forskningen spriker imidlertid i forhold til hvolexer som far spesialundervisning trives
best. Elever med spesialundervisning i ordinaerssklatrives bedre enn elevene som far
spesialundervisning i egne klasser (Markussen, 200Grggaard, Hatlevik & Markussen

(2004) sin studie kom det derimot fram at elevizess bedre nar de far spesialundervisning i
egne klasser enn i ordinzere klasser. Grggaard.ei(28l04) samsvarer i sa mate med
forskningsprosjektet til Ohna og Bruin (2010) hwaevene ogsa rapporterte at de trivdes

bedre i et alternativt opplaeringslagp, som er shasiervisning i egne grupper.

Prinsippet om inkludering har hatt stor politiskéis, men fortsatt blir det i stor grad brukt
segregerte tiltak i spesialundervisningen i derenddaende oppleeringen (Markussen, 2009).
StudienInkludert eller segregervtiser til at signalene om mer tilpasset oppleedggmindre
spesialundervisning er oppfattet av fylkesopplessigfer, skoleledere og leerere (Markussen,
et al., 2009). Likevel viser praksisfeltet at dakror at alle vil ha det beste faglige utbyttet
av a fa oppleeringen i ordineere klasser (Markussteal,, 2009). Det er ogsa vanskelig & spore
endringer i bruk av spesialundervisning i videregte opplaering etter Kunnskapslgftet,

verken pa gjennomfgringsmaten eller resultatensialp@dervisningen gir (ibid.).
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2.2 Spesialundervisningens diskvalifiserende prakser

Markussen et al. (2009) viser til tydelige eksempi& at grunnskolen har sviktet. Gjennom
kvalitative intervjuer ble det avdekket at ungdommi&ke fikk et tilfredsstillende
oppleeringstilbud i grunnskolen og at mye av opplgan ble gitt i segregert form. Dette
resulterte med at elevene gikk ut av grunnskoled svakere resultater enn deres potensial
skulle tilsi, og i magte med videregaende opplaehiadde de fremdeles behov for (segregert)

spesialundervisning (ibid.).

Mange skoleledere er dessuten i konflikt med Opgplgsioven, nar det gjelder forstaelse av
enkeltvedtak, sakkyndige vurderinger og individeedppleeringsplaner (Markussen, et al.,
2009). Skolelederne mener at det er ungdvendigleime sakkyndig vurdering far det fattes
enkeltvedtak, at den sakkyndige vurderingen ikla siateres til oppleeringstilbudet, samt at
det ikke skal hentes ny sakkyndig vurdering narlapimgstilbudet endres (ibid.). | tillegg

forteller mange skoleledere at de individuelle epphgsplanene ikke er ferdig utarbeidet far

et godt stykke ut pa hgsten (Markussen, et al. 9200

Ohna og Bruin (2010) viser at elever som fikk tdbam alternativ opplaering med utvidet
praksis, ikke ngdvendigvis var klar over konsekeenav a ga der med tanke pa a oppna
formell kompetanse for arbeidslivet. Et annet sdntiunn fra studien til Ohna & Bruin
(2010), er at mange elever som far alternativ opptpa form av utvidet praksis, opplever
dette som et vendepunkt i livet hvor de gis nyeighgter og en omstart i skolesystemet.
Likevel kan det stilles spgrsmal ved om videregé&engdpleering bidrar til at elever med
spesialundervisning gis muligheter til a tilegng se kompetanse som kvalifiserer for hgyere
utdanning og arbeid, eller om elevene bare blirsaid for utdanningssystemets

oppbevarende funksjon.

2.3 Frafall i videregaende oppleering

De siste arene har det veert stort politisk fokéglebregionalt og sentralt, pa frafallet i den
videregaende skolen. Blant annet representeregriegens prosjekt Ny GIV en satsning for &
fa flere til & fullfare videregdende opplaering. $fetet omfatter bade NAV og Oppfalgings-
tienesten med fokus pa oppleering og tiltak motaftaf den videregaende skolen. Tall fra
Kunnskapsdepartementet viser at dersom gjennongBpinsenten gker med 10%, fra 70%
til 80%, er den samfunnsgkonomiske verdien et stetiom fem og ni milliarder per arskull

fordi en da unngar at unge havner utenfor arbeieisliBlant unge arbeidslgse er det for
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eksempel nesten ingen som har fullfart videregaepgéeering (St. meld. nr. 16, 2006-2007).
Det & oppna svake faglige resultater i grunnskaen ut til & ha stor betydning for
sannsynligheten for a falle fra i videregdende aplg. Valg, laering og frafall i
videregaende oppleering hderfor sammenheng med karakterer fra grunnskolearkissen,

et al., 2006). St. meld. nr. 31 (2007-208&plitet i skolerhar som ett av tre hovedmal at alle
elever og laerlinger som er i stand til Jeskal gjennomfere videregdende oppleering med

kompetansebevis som anerkjennes enten for videwdiesteller til arbeidslivet (Hernes,
2010).

Frafall i videregaende oppleering kan imidlertididefes pa ulike mater. En mate a definere
frafall pa, er elever som ikke fullfarer med studédler yrkeskompetanse innen fem ar. En
annen mate a definere frafall pa fersinkelse hvor elever gjennomfgrer videregaende
oppleering innen fem ar, men ikke innen normertptidtre til fire ar. Dette kan veere elever
som har strgket i ett eller flere fag, elever samet hvilear, elever som trenger mer tid pa
oppleeringen, eller elever som skifter utdanninggm (Hernes, 2010). Disse elevene
inngar dermed i frafallstatistikken, men har fottsaulighet til & fullfare videregaende

oppleering innen fem ar. Dette kan tolkes dit hefrafllsstatistikken ikke ngdvendigvis gir

helt reelle tafl. Sannsynligheten for at elevene returnerer tiérégaende opplaering etter & ha

veert ute av oppleeringen mer enn ett ar, synkenéntid ifalge Hernes (2010) dramatisk.

Hernes hevder at et mulig tiltak for & reduserdafra videregaende oppleering, er a ha
alternative oppleeringsarenaer for elever som ikkeef seg sa godt til rette i den vanlige
undervisningen. Slike planlagte alternative oppigsigp kan fare til lavere kompetanse enn
fullt fag- eller svennebrev (Hernes, 2010). Induatt tilpassede oppleeringslgp kan forhindre
frafall ved at elever som er lite motiverte kani @l planlagt lap med grunnkompetanse som
mal (Buland & Havn, 2004). Elever som tar sikte giaslikt lgp kalles leererkandidater.

Leerekandidatordningen apner for at elever somikée pa en mindre omfattende prgve enn
fag-/svenneprave, kan innga opplaeringskontrakt eredberebedrift (St.meld. nr. 16, 2006-
2007: 36). | tillegg ble det fra og med skolear®0?2-2008 satt i gang et forsgk med
praksisbrevi tre fylkeskommuner. Forsgket m@daksisbrevforegar innenfor rammen av

laerekandidatordningen. Alle praksisbrevutdanningstiéer krav om full maloppnaelse i

norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram pa vgZnjpraktisk matematikk for yrkesfaglige

! Min understreking

?| Utdanningsdirektoratets faktaark (2006) om frafaideregdende opplzering, vises det til at enligruppe
som har IOP ikke registreres som fullfgrt i stétlegn. Det gjgres likevel ikke rede for hvem elexéulisse
gruppene er.
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utdanningsprogram pa vgl-nivd og samfunnsfag pa-niwfl Etter to ar i leere har
kandidatene to valg. De kan avslutte megraksisbrevmed yrkeskompetanse pa lavere niva
enn full yrkeskompetanse, eller de kan fortseti@a@pingen og oppna full kompetanse i faget

i lapet av ordineer opplaeringstid i videregdenddaepipg (Markussen, 2009: 169).

Det er derfor interessant & se om det er samsvdtormetidligere forskning pa

spesialundervisning i videregaende oppleering ogyseae fra denne studien. Er det
fremdeles slik at det meste av spesialundervisfonggar som segregerte tilbud? Og er det
slik at elever som far spesialundervisning ikkdféuer videregadende opplaering med studie-

eller yrkeskompetanse slik at de inngar i frafaédiistikken?
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3. TEORETISK RAMMEVERK

Det teoretiske rammeverket for denne studien drideli fem deler. Den fagrste delen (3.1)
gir et historisk tilbakeblikk pa hvordan spesialandsning har utviklet og etablert seg i
grunnopplaeringen. | del to (3.2) belyses retten splesialundervisning i videregaende
oppleering og dens kobling til sertifisering i folam studie- eller yrkeskompetanse. Sentralt i
denne delen er Reform 94 og Kunnskapslgftet. Del(3:3) retter fokus pa integrering,
inkludering og tilpasset opplaering, mens del fige4) retter sgkelys pa mulige dilemma
knyttet spesialundervisning. | den femte dgl@®) belyses formalet med utdanning i forhold
til det Biesta (2010) kallekvalifisering sosialisering og subjektifisering Alle delene

avsluttes med en avrunding for a knytte teori tirskningsspgrsmalet, og som et

utgangspunkt til videre drgfting.

3.1 Spesialundervisning utvikles og etableres

For a belyse hvorfor skolen skiller mellom ordin@adervisning og spesialundervisning, gis
det et historisk tilbakeblikk pa framveksten avsipkindervisning. | dagens skole er spesial-
undervisning en selvsagt del av videregdende opmeMen for a f4 tak i hvordan
spesialundervisning har etablert og utviklet sdgtinorske skolesystemet, gis det et historisk

tilbakeblikk bade for grunnskolen og den videregi#eopplaeringen.

3.1.1 Spesialundervisning etableres i grunnskolen

Pa 1860-tallet startet forberedelsene til en nkeskolelov. Den nye folkeskolen skulle
avlgse allmueskolen og samle barn fra alle samiasser (Vislie, 2004). | 1889 ble
folkeskoleloven vedtatt av Stortinget. | forarbé¢idé denne loven ble det ansett som
ngdvendig a etablere grenser for hvem som skuligdni alle-begrepet Abnormskoleloven
som ble vedtatt i 1881 omfattet blinde, dgve ogeestarderte. Oppleeringen for disse
gruppene skulle forega i egne skoler, og skolegasgjalle etter loven veere obligatorisk og
finansieres av staten (Vislie, 2004). |1 1896 kbov om forsgmte barns undervisnirapsa
kalt Vergeradsloven og loven inneholdt en eksklusjonsparagraf motseligruppene.
Folkeskoleloven skulle ikke gjelde for noen av digsuppene (Vislie, 2004: 21). Folkeskolen
skulle veere for alle som kunne fglge med i den nnsieingen skolen tilbagd, og det dreide
seg altsa ikke om en skole for alle (Askildt & Jsén, 2001). | 1951 fikk Miov om spesial-
skoler som la det formelle grunnlaget for at statlige lskskulle sgrge for at funksjons-
hemmede fikk undervisningstilbud i egne skoler kg 2005: 36).
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| 1969 fikk vi Lov om grunnskolerogsa kalt Grunnskoleloven, som gjorde at vi fikk9-arig
grunnskole for alle. Grunnskoleloven presisert&.ilL&t alle elever hadde rett til oppleering i
samsvar med de evnene og forutsetningene de hbh88el ble det presisert at alle barn og
ungdommer som ut fra en sakkyndig vurdering trersgerlig hjelp, skulle gis spesial-
undervisning, i eller utenom skolen (Askildt & Jslen, 2001).

Pa 1960-tallet startet en sentralisering av skalewet, hvor prinsipper om normalisering,
integrering og tilpasset oppleering ble sentralem dpesialpedagogiske debatten. | 1969 ble
ned nedsatt et utvalg med mandat til & utarbeide negler for spesialundervisning. Knut
Blom var formann for utvalget, og derfor blir deimt@lt som Blomutvalget, eller
Blomkomiteen. Blomutvalgets innstilling om lovregl®r spesialundervisning ble avgitt 21.
desember 1970 (Kirke- og undervisningsdepartemet®@0). Fokuset ble na flyttet fra arsak
til behov, og prinsippet om elevtilpasset oppleeriohg etablert. Det ble videre presisert at
grunnskolens generelle malsetting burde gjeldeallerbarn, og at spesialskoleloven av 1951
burde integreres i den nye grunnskoleloven av 1@6&ildt & Johnsen, 2001). | 1975 ble
Lov om spesialskolera 1951 opphevet, og retten til spesialundermigrinnarbeidet bade i
Grunnskolelovermg Lov om videregaende oppleaerifigislie, 2004; Markussen, et al., 2007).
Formalet med loven var a fare utviklingen dit alle funksjonshemmede elever blir sikret rett
til opplaering som er likeverdig med den som alldrarbarn og unge far (Vislie, 2004: 29).
Formalet ble nedfelt i bestemmelsene om at alleeelbar rett til & fA opplaering i samsvar
med egne evner og forutsetninger. Det ble ogsaeltegifi utvidet rett til dem som trenger
spesialpedagogisk hjelp, og at retten gjelder earehkelte etter sakkyndig vurderitngnger

og kan ta i mot oppleering (Vislie, 2004: 29). Essv viktig poeng som kom inn i loven var
kravet om sakkyndig vurderingder det sakkyndige organ i prinsippet skulle vaes
Pedagogisk-psykologiske radgivningstjenesten (Mss&n, et al., 2007: 38).

3.1.2 Spesialundervisning etableres i videregaendepleering

| 1965 ble det opprettet en skolekomité, Steen k@ani, som skulle utrede utdanningen for
aldersgruppa 16-19 ar. Komiteen uttrykte et pripsim at alle burde ha mulighet til & ga tre
ar i videregaende skole. Et annet prinsipp de kk&yer at wundervisningen ma til enhver tid

- s& langt det er praktisk mulig - tilpasses - dekeltes szerlige forutsetninger med hensyn til
evner og anlegg, arbeidskraft og standpunKBteen-komiteen, innstilling 1:13, her i
Markussen, 2009: 189). Forslagene til komiteen latg til grunn for den nyd.ov om
videregaende opplaeringom ble vedtatv Stortinget 21. juni i 1974 og tradte i kraft 1.

august 1976. Den nye loven skapte en videregdepgéeong som avigste det gamle
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gymnaset og den gamle yrkesskolen, der ambisjona@né danne et likeverdig tilbud for all
ungdom (Markussen, et al., 2007). Den nye lovenfab at &€lev som ut fra en sakkyndig
vurdering trenger spesialpedagogisk hjelp og stskal f& spesialundervisning(Lov om
videregaende oppleerind974, 811,1. ledd; Markussen, 2009: 190).

| 1982 ble retten til spesialundervisning etterlsgbktig alder overfart fra grunnskolelovens
813 til voksenoppleaeringsloven 84 annet ledd og @aetledd. Med dette ble ansvaret for
spesialundervisning for ungdom mellom 16-20 ar fmrérfra kommunen til fylkes-
kommunen, mens kommunen beholdt ansvaret for vogghér og oppover) (NOU: 1995:
18). Elever som hadde behov for spesialundervisrikiy na fortrinnsrett: Sgkere til
videregaende oppleering i aldersgruppen 16-20 ar stter sakkyndig vurdering har seerlig
behov for tilrettelagt oppleering, har fortrinnsret{87.2 iLov om videregaende oppleering
Markussen, et al., 2009: 56). Fylkesskolestyretnleuimidlertid sette en gvre grense for det
antall plasser i vanlige klasser som skulle reses/esgkere med fortrinnsrett. Denne
ordningen satte en stopper for at for mange ungdammed behov for spesialundervisning

fikk fortrinnsrett for inntak til videregadende oppting (Markussen, et al., 2009:57).

3.2 Spesialundervisning i videregaende oppleering

Allerede under Blomutvalgets arbeid pa 1970-tadkairtet tankene om & lovfeste en rett til
videregdende oppleering for alle. Blomutvalget skatv «/idere skal utvalget utarbeide
forslag til regler for videregdende allmennutdargifor funksjonshemmede og forslag til
reglement og instrukser (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1970: B9t falgende
delkapittelet beskriver hvordan retten til spesidervisning gjgr seg gjeldende i
videregaende oppleering. | dette inngar alle de édlarkriteriene, samt hvilke utslag spesial-
undervisning gir knyttet til kompetanseoppnaelsedNReform 94 kom det inn en ny form for
kompetanse kalt dokumentert delkompetanse (na gampetanse) som knyttes til denne

studien. Innfaringen av Kunnskapslgftet blir ogeé belyst.

3.2.1 Retten til spesialundervisning
Retten til spesialundervisning i videregaende opplgeer knyttet til Oppleeringsloven 85-1.

Lovens 85-3 definerer at spesialundervisning erogpleeringstilbbud som skal gis etter
enkeltvedtak: kgr kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak @siapndervisning etter

85-1 eller vedtak om spesialpedagogisk hjelp €37, skal det liggje fare ei sakkunnig
vurdering av dei seerlege behova til eleven. Vurdgriskal vise om eleven har behov for

spesialundervisning, og kva for oppleeringstilbodhdmar givast»Nar elever har vedtak om
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spesialundervisning skal de ogsa ha en individogilzeringsplan I0P, jfr. 85-5:Fer elev
som far spesialundervisning, skal det utarbeidagividuell opplaeringsplan».

Det er fylkeskommunene som har ansvaret for spesiakvisning i videregaende opplaering
og det er fylkeskommunenes Pedagogisk-psykolodjskeste som er sakkyndig instans, jfr.
Oppleeringsloven 85-6. Spesialundervisning er knyitelevers saerskilte behov hvor elever
som oppfyller vilkarene definert i loven, har et té & fa spesialundervisning (Utdannings-
direktoratet, 2009). Som hovedregel bgar det treffakeltvedtak for ett opplaeringsar av
gangen, men det vil vaere mulig a treffe enkeltedia spesialundervisning for mer enn ett
ar dersom elevens behov antas a vaere stabile (Widpdirektoratet, 2011). Sgkere med rett
til spesialundervisning etter Oppleeringslovens #abb, tas inn i videregaende oppleering
gjennom det ordinaere inntaket. | spesielle tilfeKan sgkere med rett til spesialundervisning
tas inn gjennom inntak til seerskilt prioritert utengsprogram (Utdanningsdirektoratet,
2011). Oppleeringslovens forskrift 86-20 bestemmaiké kriterier som ma oppfylles for a
komme inn pa saerskilt utdanningsprogram. Disserkeite er bestemt i Opplaeringsloven 83-
1 farste ledd Rett til vidaregdaande opplaering for ungdomg Opplaeringsloven 8§5-1.
Sgkeren ma ha behov for spesialundervisning pangaun

sansedefekter og motoriske defekter eller

store laerevansker eller

emosjonelle eller sosiale problemer eller

store sammensatte funksjonshemninger eller

andre funksjonshemminger
(Solli, 2005: 68)

Det er likevel fullt mulig & bli tatt inn gjennomaesskilt inntak, uten at det utlgser
spesialundervisning. Det er ogsa mulig a fa enkdlizsk uten & ha blitt tatt inn gjennom
seerskilt inntak (Markussen, 2009). Vurdering avrhveom skal fa spesialundervisning er
derfor i stor grad basert pa skjgnn. Hvorvidt eeveldkal ha spesialundervisning er avhengig
av hva fylkeskommunen har satt inn av organisaterisy pedagogiske differensieringstiltak
innenfor den ordineere opplaeringen, og den enkaketes evne til a gi tilfredsstillende
utbytte innen rammen av denne (Solli, 2005: 27).ttdDebetyr ar elever som far
spesialundervisning i en fylkeskommune, kan faeulikfferensieringstiltak uten vedtak om

spesialundervisning i en annen fylkeskommune.
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3.2.2 Reform 94
Det som danner grunnlaget for Reform 94 i videradéeoppleering, er blant annet Blegen-

utvalgets innstilling i NOU 1991:4/eien videre til studie- og yrkeskompetanse foe. all
Blegenutvalget skulle vurdere strukturen i videesgfe opplaering og hvordan en kunne sikre

at flest mulig fikk yrkes- og eller studiekompetar(8lOU 1991: 4). Utvalget presiserte at:

«For a fA mest og best mulig kompetanse ut av bafajkns samlede ressurser, ma vi
videreutvikle et utdanningssystem som gir mestgmikeverdige utdanningstiloud i hele
landet...... Hele ungdomskullet ma derfor tilbys mulighetil videregdende oppleering
(NOU 1991:4: 2).

Reform 94 blir ofte omtalt som erettighetsreform strukturreform og innholdsreform
(Markussen, 2009). Alle fikk néett til & ga begynne i videregaende opplaeringstogkturen
ble endret fra 109 ulike innganger til videregdengpleering til 13 nye grunnkurs. Samtidig
ble innholdeti oppleeringen revidert med mer malstyring av |denegr, samt at opplaeringen
fikk en starre bredde det farste aret med en sespesialisering (Markussen, 2009).
Innfaringen av Reform 94 gjorde at vi fikk mer elmindre en 13-arig grunnoppleering i
Norge, noe som medfgrte at de fleste sgkte setdéregaende oppleering ved utgangen av
10. klasse (ibid.). For elever med behov for spesdervisning medfarte reformen imidlertid
lagt starre muligheter. De slapp na a sta sistenkag var garantert inntak pa lik linje med
andre elever (Markussen, 2009). Elever med behowspesialundervisning og sakkyndig
vurdering kunne na komme inn pa sitt primaere gns&mt at de fikk anledning til & bruke
inntil fem ar pa opplaeringen. Reform 94 medfariedes etettighetssprandor elever med

behov for spesialundervisning (Markussen, et &i0,72.

Tidligere kunne elever fa studie- eller yrkeskonapse, men na ble det innfart en formell
kompetanse pa et niva lavere (Markussen, 2009). R&fdrm 94 kom det dermed inn en ny
form for kompetanse som ble kalt dokumentert deletanse (na grunnkompetanse).
Dokumentert delkompetanse ble et alternativ forntesd spesialundervisning fordi mange
elever ikke hadde ngdvendige forutsetninger foiaéekstudie- eller yrkeskompetanse. Senere
endret dokumentert delkompetanse navn til delkoamnset og sa til kompetanse pa lavere
niva (Markussen, 2009: 169). Det ble reist en dev/éndinger mot disse betegnelsene siden
de kan bli oppfattesom negativt ladet og stigmatiserende (ibid.). Betfle det foreslatt &
endre betegnelsen til grunnkompetander «@ gjgre det mer attraktivc som mal for
oppleeringen (St. meld. nr. 16 2006-2007: 84). Departememezhiet forslaget til endring i
Oppleeringsloven §3-3 slik det ble foreslatt i hgsinotatet, og i Oppleeringsloven §3-3 heter

18



det n&: ®en vidaregdande oppleeringa skal fgre fram til &kdmpetanse, yrkeskompetanse
eller grunnkompetande. Reform 94 kan derfor ogsd kalles en kompetafwmene siden

reformen bidro til at flere kan oppna en formelhkmetanse i den videregdende opplaeringen
(ibid.).

3.2.3 Kunnskapslgftet 06
Pa bakgrunn av at vi na fikk en 13-arig grunnoppigerble det behov for & se pa sammen-

hengen mellom grunnskolen og den videregaende rskdderfor ble Kvalitetsutvalget
oppnevnt med mandat til & utrede ulike sider vedi8erige lapet (Markussen, et al., 2007).
Utvalget var ledet av Astrid Sggnen, og utvalgefrden sin hovedinnstilling forste rekke
(NOU 2003:16) i juni 2003. Denne innstillingen l&grunn for St. meld. nr.30 2003-2004,
Kultur for laering,som igjen la grunnlaget for Kunnskapslgftet. Betidoe Kunnskapslgftet
ble begrunnet ut fra en bekymring for laeringsutitytil elevene siden norske elever skaret
lavt i internasjonale tester. Det ble derfor latrsvekt pa elevenes basiskompetanse i
Kunnskapslgftet. Videre gkte oppmerksomheten rdietltstore frafallet i den videregaende
skolen, samt at skolen matte tilpasse seg kunns&agannet og arbeidslivet. Skolen matte
ogsa tilpasses den enkelte elev, noe som ogsa eerdgtalt argument for reformen
(Markussen, 2009). Samtidig skal videregaende appdevaere for alle med en malsetting

om at et 13-arig utdanningslgp skal bidra til Sasi@vning (ibid.).

Ved innfgringen av Kunnskapslgftet kom det ogsarinan nye begreper. Det som tidligere
ble kalt studieretninger heter na utdanningsprogramog antallet utdanningsprogrammer pa
yrkesfag er redusert fra 13 til ni. Likevel har éklselve strukturen i den videregaende
oppleering endret seg stort, og det viktigste skilem derfor med Reform 94 (Markussen,
2009).

3.2.4 Oppsummering
Et spgrsmal som gjgr seg gjeldende ved bruk aviapedervisning i videregaende

oppleaering, er om den gir reell statte til elevéeredbm den tvert i mot diskvalifiserer elever til
videre utdanning og jobbmuligheter senere i livdtilken form for kompetanse som kan
oppnas i videregadende opplaering, kan bade knyttkgalifisering til videre utdanning eller

arbeid, og er i s& mate i trdd med forskningsspaietnfor denne studien. | tillegg kan
kompetanseoppnaelse knyttes til spesialundervisnéiden grunnkompetanse ofte gis til

elever som har vedtak om spesialundervisning.

% Min understreking
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3.3 Integrering - inkludering - tilpasset opplaering

Parallelt med at spesialundervisning etablerte isskolen, utvikles en prosess koblet til
integrering inkludering og tilpasset opplaeringl Grunnskoleloven oftov om videregaende
oppleeringsies det imidlertid ingenting ofmva spesialundervisning skal inneholde eleor
oppleeringen skal gis, noe som ogsa preget debatterintegrering etter Blomutvalgets

innstilling (Markussen, et al., 2007).

3.3.1 Integrering
Blomutvalgets innstilling presenterte og drgftetegreringsbegrepet for ferste gang i

forbindelse med spesialundervisning innenfor narskanning (Haug, 1999). Debatten var
preget av hvor elever som tidligere hadde gattesiiskoler skulle fa sin undervisning.
Innstillingen bar pa mange mater preg av at uttalge splittet i synet pa integrering, og at
integrering kunne tolkes i to ulike retninger (\is11995; Haug, 1999). Pa den ene siden
vektla utvalget hensynet til elevers individuellehbv. Denne tolkningen av integrerings-
begrepet legger vekt pa behovene eller vanskenerelear, og diskuterer hvor elevene med
seerskilte behov skulle fa sin undervisning. | detaleningen av integrering var en opptatt av
at det skulle veere mulig & organisere undervismingefra den enkelte elevs saerskilte behov
(Vislie, 1995; Haug, 1999). Pa den annen side lalget vekt pa tilhgrighet uansett
nivakriterier eller prestasjonskrav. Denne andtaingen tolket integrering som at alle barn
skulle g& pa vanlig skole i sitt neermiljg, samtuatiervisningen for elever med saerskilte
behov skulle skje i felles skoleklasser. Denneinggn er fgrst og fremst knyttet til en
forstaelse av demokratiske verdier som grunnlagésial rettferdighet. Alle skal delta i det
sosiale fellesskapet uavhengig av forutsetningeerésser og prestasjonsevner, og det skal
veere en aksept for ulikhet (Haug, 1999). Blomutstdorstaelse av integrering la derfor
vekt pa tilhgrighet i et fellesskap, men integrgrinatte ikke ga pa bekostning av hensyn til
elevers individuelle behov (Markussen, et al., 2007). Blomutvalget la i sa henseende et
viktig grunnlag for a legge til rette for opplaeringaerskolen for elever som tidligere gikk pa

spesialskole, noe som i dag gjenspeiles i et sateramangfold.

Integreringsbegrepet er derfor ikke entydig og ajpoeflere tolkninger. Likevel kan det se ut
som om den mest radende forstaelsen av integreriglassere elever med seerskilte behov i
den vanlige skolen (Markussen, et al., 2007: 1&ttdDsynet gjenspeiles ogsa i Kvalitets-

utvalgets beskrivelse av begrepet i sin utredningpeesialundervisning:
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«Integreringen handlet om a fa alle barn inn i deanlige skolen, men stilte ikke spesifikke
krav til at en skulle gjgre noe med skolen som satt#egrering betad i hgy grad a samle
alle pa et sted. Sgkelyset var rettet mot den smittesntegreres og de funksjonsnedsettelsene
disse representertgNOU 2003:16: 84).

3.3.2 Inkludering
Pa 1990-tallet fikk vi et nytt samlebegrep, nenitigludering. Mens det & veere integrert ikke

ngdvendigvis betyr noe annet enn at elevene titrsmmme skolebygg, kom inkludering til &

omfatte at alle elever skal fa mulighet til & deltay bli en del av fellesskapet.

«Inkluderingsbegrepet forutsetter at likeverdighppfattes som en rett til & veere forskjellig,
og ikke bare som en rett til & vaere i et fellesskhlp som i integreringsbegrepe(iNOU
2009:18: 16).

I norsk sammenheng ble inkludering farst tatt kirforbindelse med Laereplanverket for den
10-arige grunnskolen (L97), hvor det uttrykkeskatlen skal veere et romslig agkluderende
fellesskap (KUF, 1997). | internasjonal sammenhdray inkludering referanse til en
omfattende kritikk av den «mainstream-orientertgpesglundervisningspraksis. Denne
praksisen oppstod i kjglvannet av integreringsidden, som viste at integrering ikke hadde

redusert segregering i amerikanske skoler (Vigl®4: 34; Markussen et al., 2007: 18).

Inkluderingstanken har sin bakgrunn i Salamancdagnkgen (UNESCO, 1994). Salamanca
Erkleeringen innbefatter et skifte i tanken om imldting, hvor Norge sammen med 91 andre
land og 25 internasjonale organisasjoner underskaetalen i juni 1994. Salamanca
Erkleeringen krever at skolen skal veere felles dduaerende for alle, og at elever med
seerskilte behov skal veere med i dette fellessk&atdmanca Erklaeringens prinsipper gir en
overordnet guide til hvordan spesialundervisning &eganiseres og planlegges, og presiserer
at inkludering handler om at skolene skal endretarBanca Erkleeringen uttrykker at vanlige
skoler med inkluderende retning er det mest effektiitak mot diskriminerende holdninger,
og understreker atlrclusive schooling is the most effective meansbiolding solidarity
between children with special needs and their peyNESCO, 1994: 12). Malsettingen er &
danne et inkluderende samfunn med utdanning fer @ barns rett til en utdanning blir
anerkjent. Dokumentet har saledes et ideologisy péeden maten at alle barn skal ha rett til

en utdannelse uansett forutsetninger.
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Ainscow (2005) anser Salamanca Erkleeringen somammeverk for utviklingen av en
inkluderende skole for alle, og ikke som et forpdka integrere sarbare grupper inn i allerede
eksisterende praksiser. Ainscow hevder at inklimgeikke er & fokusere pa spesifikke
grupper eller individ, men snarere en prosess dan ser inkludering/ekskludering som
sammenvevde prosesser. Han understreker at alfe dzarunge skal veere en del av et
inkluderende fellesskap som gir gode muligheter Kmring og utvikling. Inkludering
innebeerer at alle barn og unge skal ha en natpihgs i fellesskapet i skolen, og at
virksomheten legges til rette pa en slik mate at fimgerer godt for alle (Ainscow, 2005).
Skolen skal derfor veere inkluderende &tle uten spesiell referanse til elever med seaerskilte
behov. | inkluderingshandboka presiseres det atudeking gjelder alle elever, og at alle
elever skal fA @kte muligheter for leering og dedtak. Videre handler inkludering om
likeverd og om a verdsette mangfoldet, samt onettidtegging for at alle kan fa et
laeringsmiljg i samarbeidende grupper (Nes & Strahs2001). Likevel ma inkludering ses
pa som en prosess heller enn et mal. Eller somcAimsBooth & Dyson (2006: 25) skriver:
«Inclusion is seen as a never-ending process. Thusm@usive school is on that is on the
move, rather than one that has reached the pedtte>. Det er med andre ord en prosess

som aldri tar slutt.

Inkludering er ikke et definert begrep, og det emige ulike syn pa hva inkludering er. | en
omfattende studie om spesialundervisning utfert $oili (2005) kom det fram at
inkluderingsbegrepet er uklart for mange i skolémkludering oppfattes ofte som et
spesialpedagogisk begrep, og som en mate a organsgesialundervisning pa. Ifalge
Ainscow & Miles (2008) er en vanlig antagelse dtlulering handler om utdanning for
elever med seerskilte behov i ordinzere klasser. dydér at det er mer produktivt & utforske
hindringer for leering og deltakelse, istedenforadekorisere elevene ut fra deres saerskilte
behov. Ifglge Thomas & Loxley (2007) er de mestigarkonsekvensene ved spesial-
undervisning at det konstrueres marginalisertetitbdar og forskjeller. De avviser dermed
spesialpedagogikkens snevre «mangeltenkning» ogrsineker at seerskilte behov ikke kan
lases til antatte egenskaper eller evner ved elesamtidig framhever de at a bli kategorisert
som «spesiell» er det samme som & fa en ny ideimitenfor skolesystemet (Thomas &
Loxley, 2007). Dette stgttes av Hart et al. (2084 viser til hvordan saerskilte behov blir
knyttet til evner og forutsetninger, og viser tidn gdeleggende disse markgrene kan veere.
Slike «merkelapper» har en tendens til & reflekéerstabil egenskap hos elevene istedenfor a

knytte det til elevene sine omgivelser (Hart, et2004).
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Slee (2011) hevder at sa lenge det skilles mellomlineer undervisning og
spesialundervisning, er det en hindring for franggamot en inkluderende oppleering. Han
mener ogsa at vi ma forstd ekskludering bedre fekile mellom ordinzer opplaering og
spesialundervisning. Inkludering er en forutsetnifty en demokratisk utdanning, og
spesialundervisning er i sa mate den stgrste tr(ibgk). Sa lenge det finnes en mulighet til &
fa spesialundervisning, vil det alltid vaere noenpger det gis spesialundervisning til. Han
hevder at maten vi snakker om elevene og til eley@nforandrer hvem de eifke language
of special educational needs is not a language vahies people, nor does it equip for us for
social intelligenc>(Slee, 2011: 163). Videre hevder han at elever forapesialundervisning
formes til «siluetter»: & democratic education implies the necessity ofisteldution,
recognition and representation. There are many Wéee been dispersed from education into
the shadow-lands of schooling whom we must regatribheir silhouettes should hauntsus
(Slee, 2011: 165).

Inkluderingstanken i den norske skolen farte ifgMgislie (2003) til at segregerings-
tenkningen og klientideologien fikk et forsterkeepg i den norske skolen, noe som ikke var
intensjonen. Hun stiller ogsa spgrsmal ved hvornvitdtgrering har fart med seg et ngdvendig
perspektivskifte bade i pedagogikken og spesialpegiaken nar det gjelder den tradisjonelle
arbeidsdelingen mellom dem, basert pd at pedagegiklar seg av «alle» og spesial-
pedagogikken av «de som faller utenfor». Ifglgdi¥isar vi ikke fatt et slikt perspektivskifte
(Vislie, 2003: 5). Dette kan ses i sammenheng ntethtagrering primaert var knyttet til
spesialundervisning og handteringen av spesialvishiéngen og leeringen i det integrerte
klasserommet, og at en vesentlig feilslutning vppfatningen av «integrering» som en

reform primeert knyttet til spesialundervisningens(i, 2003: 8).

Inkludering oppfattes ofte som en kritikk til deradisjonelle spesialpedagogikken. Nevgy
(2007) hevder at spesialpedagogikkens faglige nodeshgfg motsetninger kan organiseres ut
fra to ulike kunnskapsperspektiver. Disse perspeki er i) det individuelle-diagnostiske
perspektivet med fokus pa individuelle diagnosesrhiadividuelle egenskaper eller mangler
star sentralt og hvor individet er et objekt, ggdiet kollektivt- inkluderende perspektivet med
fokus pa undervisning og leering i kollektive ogliderende fellesskap hvor individet forstas
som en deltakende aktar. Det farste perspektivetfter relatert til en konkret diagnose,
utgangspunktet for utvikling av metodiske tiltakrettet mot individet som objekt (Nevay,
2007: 52). Det andre perspektivet indikerer at kane er sosialt konstruert og
kontekstavhengig. Denne vinklingen er ikke knytteén diagnose, men kan veere knyttet til
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ulike samfunns- og/eller familicere forhold (ibidDisse to ulike tilnaermingsmater ligger til
grunn for flere sentrale tolkninger innenfor spkmdagogisk teori. Disse skillene kalles ogsa
et kategorisk og et relasjonelt perspektiv (Bachm& Haug, 2006). Det kategoriske
perspektivet refererer til en individpatologisk ba&wnelse for spesielle behov hvor tiltak
bygger pa diagnostisering og er individrettet. Bd#sjonelle perspektivet ser spesielle behov
som konsekvensen av ulike sosiale konstruksjoneat akole og utdanning er lagt opp som
den er, og elevenes problemer oppfattes som enekeess av individets samspill med
omgivelsene (Bachmann & Haug, 2006: 73). En sldetbtolkning kan sette begrensninger
for hvordan vi ser pa inkludering i skolen, vedeathenger seg opp i en enten/eller mate a
tilneerme seg utfordringene pa. | forbindelse medndestudien vil det vaere interessant a
utforske hvorfor elevene far spesialundervisningleregaende opplaering, og hvilke av det to

forstaelsene som dominerer i vurderingen om elgkalha spesialundervisning.

3.3.3 Tilpasset oppleering
Tilpasset oppleering utvikles ogsa som et prinsipp skolen parallelt med at

spesialundervisningen utvikles og etableres. Tdpaspplaering var et overordnet prinsipp i
Steen komiteens innstilling tiLov om videregaende oppleerirmpm ble vedtatt i 1974.
Likevel kom ikke tilpasset oppleering inn i lovvetkar i Opplaeringsloven av 1998.

| 1995 (NOU 1995: 18) ble det fremmet forslag omngtt oppleeringslovverk, hvor ogsa
bestemmelser om spesialundervisning og tilpasgeltanng ble draftet (Markussen, 2009).
Det ble fremmet forslag om & skrive retten til diiset oppleering inn i formalsparagrafen, og
at individuelle opplaeringsplaner for barn og ungalle lovfestes. Regjeringen fulgte opp
forslagene i den nye Oppleeringsloven av 1998, hilpasset oppleering og individuell
oppleeringsplan for barn og unge med spesialundengsble lovfestet (Markussen, 2009;
Askildt & Johnsen, 2001: 81). Pa bakgrunn av détteslo Kvalitetsutvalget i sin innstilling

| farste rekke(NOU 2003: 16) & fierne retten til spesialunderiig kombinert med en
forsterket satsning pa tilpasset oppleering. Desforat Kravet om tilpasset oppleering for
alle etter oppleeringslovens bestemmelser forstef&®<2), og naveerende bestemmelser om
spesialundervisning utgar(NOU 2003:16: 83). Forslaget var i stor grad bigsé at utvalget
mente at bruk av spesialundervisning kan ha enledstende effekt. Utvalget var bekymret
for at spesialundervisning ikke sikret elever etiroplt leeringsutbytte (Markussen, et al.,
2007). Utvalget mente videre at det ikke ville vabehov for spesialundervisning i en
inkluderende skole, hvor alle elever skal ha ti@asoppleering i trdad med sine evner og

forutsetninger (Markussen, 2009). Kvalitetsutvadgétle tvinge frem en ny organisering av
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oppleeringstilbudet som ivaretar behovene til dekeste elevene bedre (Markussen, et al.,
2007).

| den etterfglgende debatten ble det hovedsakdigtlet rettsikkerhetsmessige, juridiske,
gkonomiske og kompetansemessige argumenter, ogdilagogiske argumenter. En var
bekymret for at elever med behov for spesialundeiag verken fikk et godt nok tilbud, nok
ressurser, eller nok lserere uten disse bestemneelSéorting og Regjering fulgte derfor ikke
opp forslaget, og 85 i Oppleeringsloven forble uehdned Kunnskapslgftet. Likevel ble det
understreket at andelen som far spesialundervisskafned, og at det skal satses ekstra pa
tilpasset oppleering. Myndighetene beholdt bestersemel om spesialundervisning etter
enkeltvedtak, men har likevel en sterk satsningtiipiasset opplaering i et inkluderende
felleskap.

Tilpasset oppleering er et lovfestet prinsipp i degskole. Dette er nedfelt i Opplaeringsloven
§1-3 hvor det slas fast atOppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadigieden
enkelte eleven, leerlingen og leerekandidat®wette er videre utdypet i St. meld. nr. 16 (2006-
2007: 76):

«Tilpasset oppleering er ikke et mal, men et virkei@lidor lzering. Alle elever skal i arbeidet
med fagene mgte realistiske utfordringer og kravkde strekke seg mot, og som de kan
mestre pa egen hand eller sammen med andre. Eléagngdike utgangspunkt og ulike behov

i arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansamasl

Dette innebeerer at alle elever har rett til opplgeri samsvar med egne evner og
forventninger, og gjelder for grunnskolen sa veinstor videregaende opplaering (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009).

Tilpasset oppleering kan imidlertid tolkes ulikt taglitteraturen skiller ofte mellom en smal
og vid forstaelse av begrepet (Bachmann & Haug6p0Den smale forstaelsen er gjerne
knyttet til en forestilling om at tilpasning er k& former for konkrete tiltak, metoder og
bestemte mater & organisere oppleeringen pa. Denfeidtaelsen er mer & oppfatte som en
ideologi eller som en pedagogisk plattform som gkelje hele skolen og all virksomhet der
(Bachmann & Haug, 2006).

| forhold til denne studien vil det veere interegsanfinne ut hvordan tilpasset opplaering
tolkes og forstds i videregaende oppleering. Blit ket som en differensiering av
oppleeringen tilpasset hver enkelt elevs behovr eten en tilrettelegging ut fra elevers
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forutsetninger og evner? Eller ligger det som etngprinsipp i skolene pedagogiske

plattform?

3.4 Dilemma i spesialundervisningen

| kjglvannet av diskusjonen om spesialundervisnimgggrering, inkludering og tilpasset
oppleering, oppstar det en rekke dilemma og utfogdni i skolens praksis. Det vil si at det
reises spgrsmal som ikke har klare og entydige $teat & lgse en side av saken, skaper det
problemer pa den annen side av saken. Skolen sia for alle og veere apen for mangfold
og variasjon. Peder Haug stiller spgrsmal oikoreis kan ein skape eit felles, men ulikt
innhald i skulen, korleis kan skulane bli inkludeda, men selektive, korleis kan ein skape
felles leeringserfaringar i klasserommet som sandsgarer ulike for enkelt?¢Haug, 1999).
Kort sagt kan dilemma forklares ved at skolen sté&rfor to ufordelaktige valg, og kan
beskrives som et valg mellom «pest eller koleram siet heter pa folkemunne. Et sentralt
spgrsmal for denne studien vil i denne sammenheaig \nvordan dilemma kan knyttes til

spesialundervisning i videregaende opplaering.

Norwich (2008) knytter dilemma opp til elever maaesielle behov og til «forskjellighet».
Dilemmaer knyttet til forskjellighet kan for ekseeipveere valg mellom segregerte eller
inkluderende leeringsfellesskap. Norwich viser file f sentrale dilemmaer i forhold til

spesialundervisning, som er:

i) Leereplandilemma: Dette dilemmaet kan knyttesl¢ih felles lsereplanen, og til om elever
med spesialundervisning skal ha de samme laereplaomaelever i ordinaere klasser. Elever
som far spesialundervisning har rett pa en IOPg&tasom ma tas er da om en IOP skal
legges mest mulig opp til de ordinzere leereplannedédier om en IOP skal legges mest opp

til elevens behov.

i) Identifikasjonsdilemma: Elever som har rett p@esialundervisning blir identifisert

giennom «avvik» pa den mate at de «ikke har eetffstillende utbytte av den ordinaere
undervisningen». Valget som her ma tas er hvoeligllen blir «kategorisert» ut som en elev
som trenger noe ekstra, eller identifiseres sonelem med behov for spesialundervisning.
Velges det fgrste kan eleven miste en rettighetedges det andre kan eleven risikere ikke &

fa et tilfredsstillende oppleeringstilbud.

iii) Foreldre- faglige ansvarlige-dilemma: Dettdedhmaet viser til hvorvidt foreldre og

faglige ansvarlige er enige i forhold til hvilkeHme eleven har for ekstra stgtte og hjelp.
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Iv) Integrasjonsdilemma: Dette dilemmaet dreier seg hvor elever som har spesial-
undervisning skal veere. Skal de fa sin oppleeringrdinzere klasser i et inkluderende
laeringsmilja, eller skal de fa sin oppleering i egmepper? Far de undervisning i ordinaere
klasser kan de miste tilgang pa den kompetansetretiger. Far de opplaeringen i egne

grupper, kan de ga glipp av den tilhgrigheten sorklasse gir.

Hvorvidt disse fire dilemmaene blir framtredendiatamaterialet til denne studien, tas videre
opp i drgftingen.

3.5 Utdanningens formal

Et annet viktig spgrsmal som kan stilles i forbisdemed denne studien, er hvilket formal vi
gnsker at utdanningen skal ha. Dette kan ses baeteindividuelt perspektiv og i et
samfunnsmessig perspektiv. Pa den ene siden kamnitd) gi enkeltindivider tilgang til
arbeidslivet, og pa den andre siden kan utdannidg il & dekke samfunnsmessige behov
for arbeidskraft. Dette fokuset har ogsa befestegt isutdanningspolitiske plandokumenter,
hvor det understrekes at det & gi alle mulighétérta en utdanning er en hovedstrategi for &
utvikle det norske velferdssamfunnet (St. meld. 44, 2008-2009: 5). | en samfunns-
gkonomisk sammenheng er det fokus pa at flest nsklijita en utdannelse, samtidig som gkt
utdannelse gir starre muligheter for & realiserseanal i livet: i trenger mer kunnskap og
kompetanse bade for & mgte utfordringer og & wvilds som menneskeiSt.meld. nr. 44:
5). Dette er i trdd med det Biesta (2009; 2010)deeer selve formalet med utdanning.

3.5.1 Utdanningens tre dimensjoner
Ifglge Biesta (2010) kan utdanningsbegrepet deles tre dimensjoner som er henholdsvis

kvalifisering,sosialiseringog subjektifisering Videre understreker han at de tre dimensjonene
er selve formalet med utdanningen, og ma derfori s@snmenheng og ikke uavhengig av
hverandre. Selv der en skulle gnske & argumentera bare den ene dimensjonen er viktig,
understreker han at de tre uavhengige dimensjohkenel overlapper hverandre (Biesta,
2010).

| kvalifiseringsdimensjonen ligger det at utdanmingskal tilegne elever kunnskaper,
ferdigheter og forstaelse. Kvalifisering er uteit en dimensjonen som kan knyttes sterkest
opp til hvordan skolen fungerer i dag (Biesta, 2089). Kvalifiseringsdimensjonen kan ogsa
knyttes opp til akademisk kunnskap i forhold tilrdgdanens mal. En malsetting med

kvalifisering er a gke gjennomstrammingen for deinde gke antallet som oppnar de
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ngdvendige kvalifikasjoner som arbeidslivet etterspKvalifiseringsdimensjonen skal i
tillegg tilfare elever kompetanse utover dette, Soneksempel deltakelse i det politiske livet
(Biesta, 2009: 40). Dette fgrer oss over til eneanfunksjon av utdanningen, som Biesta

refererer til som sosialisering.

Sosialiseringsdimensjonen beskriver hvordan vi mpem utdanning blir medlemmer av
bestemte sosiale, kulturelle og politiske «ordeneBelv om sosialisering ikke er det
eksplisitte formalet med utdanningen, vil det ligkutgjgre en viktig del. Derfor kalles denne
dimensjonen gjerne for den «skjulte leereplanensblivisosialisert inn i allerede eksisterende
normer, og dette spiller en viktig rolle i oppretitlelsen av var kultur og vare tradisjoner,

bade @nskelige og ikke gnskelige aspekter (Bigd@o: 40).

Utdanning betyr imidlertid ikke bare & bidra til &ifisering og sosialisering, men det
pavirker ogsa det Biesta refererer til som subfisktiing. Subjektifisering kan kanskje best
forstds som det motsatte av sosialisering. Sulfigddting handler ikke om a formes inn i
allerede eksisterende normer, men heller om eniwthdlisering». | subjektifiserings-
dimensjonen er en derfor ikke bare et «eksemplarerasosialisert orden (Biesta, 2010).
Hovedpoenget til Biesta er at i vare diskusjoner bwa som er god utdanning ma vi
anerkjenne at dette er et sammensatt spgrsmal. @Bvapgrsmalet om hva som er god
utdanning bgr derfor alltid inneholde alle tre dirsnene, selv om man i enkelte tilfeller
kanskje kunne gnske at bare én av dem er viktigendi hevder han at all form for utdanning
alltid skal bidra til subjektifiseringsprosesses,gen maten at det skal fare til at barn og unge
skal bli mer autonome, reflekterende og selvstendignker og handling, slik at det fremmer
individets og samfunnets utvikling (Biesta, 201@Me tre dimensjonene er saledes en

forutsetning for samfunnsutvikling, og for samfumessige utfordringer.

3.5.2 Utdanningens formal
Biesta (2010) hevder at vi ma ha et fokus pa hvhugdanninger og hva utdanningen éor.

Videre hevder han at det er lite fokus pa hva sorgoel utdanninggood educatio)) og
understreker at det ma vaere et fokus pa selve Kiensined, og kvaliteten pa, utdanningen
istedenfor & male og sammenligne elevers resulthtdag dominerer slike malinger den
pedagogiske praksisen, og vi risikerer derfor &eemub med & verdsette det vi maler i stedet
for & male det vi verdsetter (Biesta, 2010). Bidstader at det som ser ut til & veere det
viktigste i oppleeringen i dagens skole, er akademésultatoppnaelse i de grunnleggende
ferdighetene matematikk, naturfag, lesing og skgyinoe som igjen gir tester som TIMMS,
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PEARLS og PISA troverdighet. | norsk sammenhengdette relateres til Kunnskapslgftet,
hvor fokuset pa det individuelle leeringsutbyttéteteven har blitt forsterket. Samtidig viser
resultater fra TIMMS, PERLS og PISA, at norske eleskarer darlig i forhold til de land som
det er naturlig & sammenligne seg med. Dette harifenda mer fokus pa grunnleggende
ferdigheter, og oppleeringen kan da sta i fare fbai@ vaere enteaching for the testfor a
gjgre det bra pa kartleggingsprgver og kunnskaestéBiesta, 2010: 16).

Denne omdreiningen i utdanningspolitikken har fidriat vi bare har fokus pa det Biesta
kaller effective education(Biesta, 2010: 14). Dette hevder han er ugunstig den
demokratiske kontrollen over utdanning. Ved utekride & male kvaliteten pa utdanning
gjennom resultater, mister vi en dimensjon som aforeelevers muligheter til & utvikle egne
mater & leere & tenke pa (Biesta, 2010). God utdgmnmia omfatte mer enn bare malbare
akademiske resultater, og ma ogsa ses i sammenhedgen demokratisk dimensjon av
utdanningen. Denne effektiviteten tilegner han deese ars fokus pa effektive skoler og
skoleutvikling. Resultatene av denne «malekulturgjpmnomsyrer hele praksisen i skolen,
fra politiske dokumenter til den enkelte leererddderommet (Biesta, 2009). Dette vises ogsa
I norsk skolesammenheng, fra utformingen av enkelss til kunnskapssamfunnet, og
mange stiller spgrsmal om vi ser en skole som &@r form av samfunnet og New Public
Management (Thuen, 2010). Dette stgttes ogsaafegsor Lars Lavlie som hevder vi har
for mye fokus pa testing og for lite fokus pa detl@agogiske innholdet i skolen. Han hevder
vi ma dokusere pa barna og ikke pa systemet, prestasjoeler -effektivitet
(Utdanningsforbundet, 2012).

Det kan stilles spgrsmal om utviklingen av kunnsisgnfunnet har bidratt til & skape stgrre
sosial ulikhet, nar det vises til at det er tydelgpsiale skillelinjer mellom de som har gode
grunnleggende ferdigheter og en fullfgrt utdanroggde som ikke har det (St. meld. nr. 44,
2008-2009). Med det store fokuset pa resultatematpppnaelse, kan muligens «dannelses-

begrepet» sta i fare for & falle vekk i utdannirsgfarmal.
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4. METODE OG FORSKNINGSPROSESS

Metodedelen av oppgaven bestar av tre delkapitiatedningsvis gjares det rede for valg av
metode, som i denne studien har en kvalitativ timegg. Dernest beskrives studien som et
case-studie. Deretter gjgres det rede for selvekifimgsprosessen, hvor forberedelsene til
studien og bestemmelse av utvalg beskrives faligier¥ gjgres det rede for datainnsamling
og intervju som metode, bade fokusgruppeintervju individuelle intervju, samt en
beskrivelse av utarbeidelse av intervjuguide. DReregjgres det rede for behandling og
analyse for kategorisering/tematisering av intezagi med et seerlig fokus pa menings-
fortetting. Avslutningsvis blir det gjort rede foroverdighet og transparens av forsknings-
prosessen, samt forskningsetiske vurderinger égksgbner knyttet til studien.

4.1 Valg av metode

Metode kommer av det greskmethodos og betyr & fglge en bestemt vei mot et mal
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). | samgvitenskapelig metodelsere skilles det
imidlertid mellom kvalitativ og kvantitativ metod&valitative metoder sgker & ga i dybden,

mens kvantitative vektlegger utbredelse og anftlagaard, 2009). Derfor kan kvantitative

studier omfatte store utvalg, mens kvalitative ud#an gi mye informasjon om fa enheter

(Thagaard, 2009). Valg av metode beror pa hvilkemgangsmate som passer best til den
valgte problemstilling (Silverman, 2001). Ut i fcenne studiens forskningssparsmal er det
valgt en kvalitativ tilneerming. Siden hensikten nmdghne studien er a beskrive og forsta
hvordan de videregdende skolene praktiserer spadiaivisning, benyttes et lite utvalg for a

ga i dybden pa hvordan de organiserer spesialuisthémyg i to fylkeskommuner. Jeg gnsker a

fa en dypere innsikt i og forstaelse av hvordan ,Pik®leeiere, rektorer, avdelingsledere og
leerere reflekterer rundt hvordan spesialundervgsrirganiseres og praktiseres. Da er det
mest hensiktsmessig a benytte en kvalitativ mekailisseerming, med en direkte kontakt med

informantene. Dette gjgres for a forsta det sgdsfit i fra en starre helhet.

4.1.1 Kvalitativ tilnaerming
En viktig malsetting med kvalitative tilnaerminger & oppna en forstaelse av sosiale

fenomener (Thagaard, 2009). Fortolkningen av det studeres star sentralt, og viktige
metodiske utfordringer er knyttet til hvordan foesén analyserer og fortolker de sosiale
fenomenene som studeres (ibid.). Kvalitative unaletser kan gjennomfares pa mange

forskjellige mater. Derfor blir transparens (gjemsiktighet) et viktig krav ved
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rapporteringen av kvalitative forskningsresultateg, det er viktig & beskrive alle fasene i
forskningsprosessen (Johannessen, et al.,, 201&e Dwebeerer at presisering og tydelig-
gjegring av de prosessene som fgrer til resultatdinecksplisitt definert (Thagaard, 2009).
Videre fremheves det at forskningsresultatenesetbghet og overfgrbarhet er avhengig av
at det eksplisitt gjgres rede for hvilket grunnkamnskapen hviler pa. | denne prosessen ma
en derfor ogsa forklare fremgangsmater under dagaimling, opplegg for analyse og
hvordan data tolkes (Thagaard, 2009).

Kjennskap til feltet som skal studeres er viktig ¥alg av metode. Kvalitative metoder egner
seg godt til studier av temaer som er lite utfors&g hvor det derfor stilles seerlig store krav
til apenhet og fleksibilitet (Thagaard, 2009). Hyrlee ved kvalitative tilnserminger er at vi
kan studere fenomener som det er vanskelig adganij til ved andre metoder (ibid.). Ut fra
malsettingen om a oppna forstaelse for de fenomeénstuderer, har fortolkning en sentral
plass innenfor kvalitative metoder. Derfor kan keive metoder knyttes til fortolkende
teorier som fenomenologi, hermeneutikk og symbaiséraksjonisme (Thagaard, 2009). Nar
vi skal fortolke et fenomen ma vi starte med vistser om hva vi skal se etter og vi har med
oss en forforstaelse (Gilie & Grimen, 1993). Fostéelse er et ngdvendig vilkar for at
forstaelse skal veere mulig. Fenomener kan desshaen forstds ut fra den konteksten de
forekommer i. Som forsker ma en derfor plassereorf@net som studeres inn i en
sammenheng for & kunne lese ut den mening det matt®ette kalleslen hermeneutiske
sirkel (Gilje & Grimen, 1993)Den hermeneutiske sirkpeker pa forbindelsene mellom det
vi skal fortolke, forforstdelsen og den sammenhandet ma fortolkes i (ibid.). | denne
studien hadde jeg en oppfatning av det jeg villdemsgke. Denne oppfatningen er basert pa
mine tidligere erfaringer som leerer i videregdenskole, og som masterstudent i
spesialpedagogikk. | tillegg hadde jeg ogsa med foekningsbasert kunnskap og tidligere
studier som inngangsport til studien. Forstaelsemata utvikles gjennom hele forsknings-
prosessen, og ma ses i sammenheng med den foefeestdeg som forsker bringer med meg
inn i studien (Thagaard, 2009).

4.1.2 Case-studie
| tillegg til at denne studien har en kvalitatilngerming, er den ogsa et case-studie. | metode-

litteraturen papekes det at det ikke finnes en fdlles forstaelse for hva case er, men at
mange kvalitative studier kan defineres som et ¢Aseersen, 1997: 8) praver imidlertid a

avgrense og forklare hva case-studier er:
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«Betegnelsen «case» kommer av det latircd®us og understreker betydningen av det
enkelte tilfelle... Terminologien vektlegger derfodat dreier seg om et eller fa tilfeller som
gjegres til gjenstand for inngaende studier. Enterdif det finnes kun en eller noen fa, eller
fordi det bare er en eller noen fa case som ejeiigelig for forskeren... Ofte er idealet A ga i
dybden pa et case og presentere en helhetlig amalysm star pa egne bein.
Undersgkelsesenheten ses som et kompleks heleadge underenheter og deres forhold til

hverandre pensles ut».

Det som kjennetegner case-studier, er at det hamiesiye informasjon fra noen fa enheter
eller caser over kortere eller lenger tid gjennoatatjert og omfattende datainnsamling
(Johannessen, et al., 2010). Case-studier kanégegmes ved at oppmerksomheten avgrenses
til den spesielle casen, eller at det gis en medignmngaende beskrivelse av casen (ibid.) Et
case er med andre ord noe som kaster lys over nemien, som i dette tilfellet er
spesialundervisning i videregaende oppleering, ogs daulige diskvalifiseringsfunksjon.
Samtidig er denne studien et disiplinert konfigintatase, ved at forskningsspgrsmalet

studeres og forklares i lys av etablert teori (§ea% Bennett, 2005).

Case-studier apner for & analysere og tolke datdidig som datainnsamling foregar. | slike
studier vil det derfor veere en tett kobling mellteori og empiri (George & Bennett, 2005). |
denne case-studien, brukes tidligere forskningeogi til & forklare fenomenet som studeres.
Funnene draftes og analyseres opp mot relevaritdgdidligere forskning til & forklare og
forsta funnene. Case-studier kan ogsa fungere sogaebildning» av et fenomen. Dette kan
videre knyttes til fenomenologi, hvor en sgker fonske og beskrive mennesker og deres
erfaringer med, og forstaelse av, et fenomen. M@éled fa okt forstdelse av, og innsikt i,
andres livsverden (Johannessen, et al., 2010)-&adi@r egner seg godt der en sgker & finne
svar pdhva hvordanog hvorfor spgrsmal og i forhold til & avklare kausale foch@lacobsen,
2000; Yin, 2007). Dette er ogsa utgangspunktetdfmne studien, hvor jeg ser pdordan
spesialundervisningen praktiseres i to fylkeskomenuisamt hvilke mulige konsekvenser
dette kan ha for elevers senere muligheter tilidriog videre utdanning. Formalet med a
bruke case som metode er & komme til bunns i neen® studien fokuserer i sa mate pa en
enkelt case, der det spesifikke settes i fokus.firetigger et gnske om & beskrive og forsta,

og muligens ogsa a forklare casen (Jacobsen, 2000).
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4.2 Forskningsprosessen

Forskningsprosessen kan deles inn i flere fasen ibeledende fasen er forberedelsen til
forskningsprosjektet som alltid starter med enredlienen virkelighet som det gnskes mer
kunnskap om. Utgangspunktet er nysgjerrighet, deskeren gnsker svar pa ett eller flere
spgrsmal (Johannessen, et al., 2010). Denne stuglipstod ut fra en egen interesse og
nysgjerrighet i forhold til praktiseringen av smdsndervisning i videregaende oppleering.
Likevel er ikke nysgjerrighet og interesse tilskekg, en ma ogsa ta stilling til studiens
formal, og hva undersgkelsen kan bidra med. | defamen ble det definert et
forskningssparsmal, samt at teori, utdanningsgkktidokumenter og tidligere forskning pa
feltet ble gjennomgatt. Dette danner ogsa bakgmirioeutarbeidelsen av intervjuguiden for
& ha det klart for meg hva jeg @nsket & undersgkhvem det var mest hensiktsmessig a

intervjue.

4.2.1 Utvalg
Forskningsprosessens neste fase er bestemmelseady. tier ma det blant annet tas stilling

til hvor stort utvalget skal veere. | denne studienkes intervju som metode, og det ma tas
stilling til hvor mange informanter som skal intems. | kvalitative studier er formalet a
komme s& nezer inn pa personer eller malgruppen saifig,mog dermed innhente mye
informasjon/data fra et begrenset utvalg ellerrimfanter (Johannessen, et al., 2010). Utvalget
vil da variere avhengig av problemstiling og matdata samles inn pa (ibid.). En
retningslinje for kvalitative utvalg kan likevelesi & veere at antall informanter ikke bgr veere

starre enn at det er mulig & gjennomfgre dyptgaandéyser (Thagaard, 2009).

Utvalget som ligger til grunn for datamaterialeta@n empiriske analysen for denne studien,
kan deles inn i to deler. Den farste delen av getabestar av fokusgrupper av informanter fra
PPT, rektorer, skoleeier og leerere fra to fylkeskmmer. Denne delen av utvalget er knyttet
til UiS/IRIS prosjektet. Den andre delen av utvalgestar av fem informanter, som alle er
avdelingsledere fra fire videregaende skoler i @®mrae to fylkene. Disse fem informantene
ble valgt ut siden de mest sannsynlig har bestiegar om tematikken som utforskes i denne
studien. Dette kan kalles et strategisk utvalgtdiinebaerer at vi velger informanter som har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiskéorhold til problemstillingen og
undersgkelsens teoretiske perspektiver (Thaga@ff))2Samtidig er informantene valgt ut i
forhold til at de er tilgjengelige, noe som kallies sngballmetoden (Thagaard, 2009). Da
benyttes en framgangsmate der vi farst kontaktenp@rsoner som har de egenskapene eller

kvalifikasjonene som er relevante for problemstgkn og undersgkelsens perspektiver jfr.
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strategisk utvalg. Deretter ber vi disse personemenavn pa andre som har tilsvarende
egenskaper (Thagaard, 2009). Informantene i detudkes er hentet inn giennom de samme
kontaktpersonene som ble benyttet i UiS/IRIS-pidsje Disse kontaktpersonene ga meg
noen navn pa personer som kunne vaere relevantedldotil rekruttering til informanter for
denne studien. Fgrstekontakten med skolene blevedt at jeg ringte til de aktuelle
informantene hvor det ble gitt informasjon om stéundiog om avdelingslederne gnsket a stille
som informanter. Deretter fikk avdelingsledernsdiidt et informasjonsbrev om studien, samt
intervjuguiden, far de ga et endelig svar. Begrisere for & opprette farstekontakten via
telefon, er for det farste a sikre at de «rettdorinantene nas. For det andre er det lettere a
avklare eventuelle misforstaelser og uklarhetertlimuann skriftlig. Samtidig var det viktig a
fa intervjuer med informanter fra andre skoler énrande som allerede foreld, for & fa et mer

fyldig datamateriale.

Skolene som er valgt ut til studien, er ikke tifigl valgt. Det ble valgt to skoler med hgyt
karakterkrav og studiespesialiserende utdanningsano i de stagrste byene i begge fylkene.
Det ble ogsa valgt to skoler med yrkesfaglige unitagsprogram med lavt karakterkrav i
begge fylkene. Hensikten med denne utvelgelsenaviir et best mulig sammenlignings-

grunnlag.

Skole 1: 1 oqg skole 1:2

Det ble gjennomfgrt to intervju fra Skole 1 (S1g $1:2) med avdelingsledere med ansvar
for to ulike former for alternativ opplaering, «aithgrening» og «utvidet praksis». Skolen er
lokalisert i Fylkeskommune Sar. Skolen tilbyr bastadiespesialiserende og yrkesfaglige
utdanningsprogram, samt at skolen tilbyr to alteveaoppleeringslgp som i dette fylket stort

sett er definert som spesialundervisning i egnepggu | de alternative opplaeringene

utarbeides det en IOP for alle elevene, der méatevplaeringen er grunnkompetanse. Skolen
har ingen elever med IOP og vedtak om spesialurgieng i ordinaere klasser. | gruppen

med «arbeidstrening» er det 31 elever, og detmemer som det ikke forventes oppnar full

maloppnaelse. | gruppen med «utvidet praksis» efede elever, og dette er elever som med
ekstra stagtte har mulighet til & kunne na alle méleleereplanen. Likevel framheves det at
disse elevene ikke har muligheter til dette pardsteerende tidspunkt. Alle elevene som far
alternativ oppleering har kommet inn gjennom seeaikett og spesialundervisning gis kun i

egne grupper, ikke i ordineere klasser.
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Skole 2

Denne skolen er ogsa lokalisert i Fylkeskommune Skolen tilbyr kun studiespesialiserende
utdanningsprogram, og det er hgyt karakterkravdfeomme inn pa skolen. Skolen har ingen
elever med spesialundervisning med IOP. Skolenebarer som er kommet inn gjennom

saerinntaket, men disse elevene far tilretteleggigdkke spesialundervisning.

Skole 3

Skolen er lokalisert i Fylkeskommune Nord. Skoldhyt bade studiespesialiserende- og
yrkesfaglige utdanningsprogram. Skolen har et radtier opplaeringslagp knyttet til yrkesfag,

hvor det &pnes for fagbrev i tillegg til kompetansés. Elever som har spesialundervisning
og en IOP kan ga mot bade grunnkompetanse og rhohdloppnaelse. Spesialundervisning

gis bade i egne grupper og i ordineere klasser.

Skole 4

Skolen er lokalisert i Fylkeskommune Nord, og tilbkun studiespesialiserende
utdanningsprogram. | tillegg har skolen noe deekédbr «basen», som er en egen gruppe for
elever medulike grader av funksjonshemminger, og forskjelliyper laerevansker. Alle
elevene i «basen» har spesialundervisning og debeitles en IOP for hver enkelt elev. Dette
er elever som ikke har forutsetninger til a klanéh maloppnaelse. Skolen har fem elever i
denne gruppen i ar. | tillegg har skolen ni elegem ogsa er kommet inn gjennom
seaerinntaket, som har spesialundervisning med IORIlinzere klasser. Dette er elever som
gjerne har spesifikke lese- og skrivevansker eti@tematikkvansker. Elevene trenger bare
styrking i enkelte fag, og det utarbeides derfon lem IOP i det faget elevene trenger denne

styrkingen. Alle disse ni elevene gar alle mot fufiloppnaelse.

4.2.2 Datainnsamling
Forskning skiller seg fra hverdagslige vurderinged at det ma samles inn dokumentasjon,

eller data, som gjenspeiler den virkeligheten sohersgkes. Forskeren ma samle inn de data
som er mest relevante og palitelige ut fra probtéimgen (Johannessen, et al., 2010). Data
til denne studien ble samlet inn gjennom flere rijtesr som ble gjennomfart i to
sammenhengende forskningsprosjekt. Til sammen élegjgnnomfert 13 intervjuer i de to
fylkeskommunene. Sju intervjuer er gjennomfgrt ikegkommune Sgr, og seks intervjuer er
giennomfart i Fylkeskommune Nord. Den fgrste dedendatainnsamlingen er innhentet
giennom prosjektet til UiS/IRIS Rvorfor gker bruken av spesialundervisning i

grunnopplaeringen?. Her ble det gjennomfart atte fokusgruppeintervjued PPT, skoleeier,
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rektorer og leerere. | tillegg ble det gjennomfernfdybdeintervjuer med avdelingsledere i de
samme fylkeskommunene, som jeg har hentet inrbiridelse med denne studien.

Det er valgt intervju som metode i denne studieréfta mest mulig innsikt i og forstaelse for
hvordan videregaende skoler praktiserer og reftekteomkring bruken av spesial-
undervisning og tilrettelegging i videregadende epihg. Det kvalitative forskningsintervjuet
kan ses pa som strukturerte samtaler med et fodeélformalet er a forsta og beskrive noe
(Kvale & Brinkmann, 2009). Det er da hensiktsmessigruke intervju som metode nar en
skal prgve a fa omfattende informasjon om inforremaes erfaringer og tanker, siden intervju
har til hensikt & f& fram beskrivelser av inforneards hverdagsverden for & kunne tolke
betydningen av de fenomenene som beskrives (ibidt¢rvjusamtaler er derfor et godt
utgangspunkt for & fa kunnskap om hvordan enkeltper opplever og reflekterer over sin
situasjon, og for a fa dypere innsikt i det sondsetes (Thagaard, 2009). Vi far da en mer
fyldig og omfattende informasjon om informantenetarnger og tanker om temaet som
belyses i studien. Intervjuundersgkelser egnerdeefpr godt til & innhente informasjon om
personers opplevelser, synspunkter og selvforstaetsforskeren etablerer en direkte kontakt
med personene som skal studeres. Videre er retsgom utvikles mellom forskeren og
informanten viktige for det materialet forskeren. #iar innsamlingen av data foregar ved en
apen interaksjon mellom forskeren og informantenfoeskerens neerhet og sensitivitet i
forhold til informanten viktig, og forskeren brukseg selv som et middel til & fa informasjon
(Thagaard, 2009). Det jeg gnsket a fa svar panfarmantenes erfaringer og refleksjoner

rundt organisering av spesialundervisning og tidetyging pa skolene.

Johannessen, et al., (2010) viser til noen apendramener til & samle inn data ved hjelp av
kvalitative intervjuer som at forskeren har behov & gi informantene stgrre frihet til a
uttrykke seg enn det et strukturert spgrreskjeriater. Dessuten kommer menneskers
erfaringer og oppfatninger bedre fram nar inforreaetkan vaere med pa & bestemme hva

som tas opp i intervjuet (ibid.).

Utgangspunktet for intervjuene i denne studienres@emistukturert, eller delvis strukturert,
intervjuguide. Det som kjennetegner semistrukterentervju, er at en har en overordnet
intervjuguide som utgangspunkt for intervjuet, mepsrsmal, temaer og rekkefalge kan
variere. Et annet kjennetegn er at det er mulig\éebe seg fram og tilbake i intervjuguiden
samtidig som intervjuene foregddohannessen, et al., 2010). Ved slike intervjuer e

samtalene fokusert mot bestemte temaer som forskenevalgt ut pa forhand (Dalen, 2004).
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Alle fem informantene i de individuelle intervjuene denne studien fikk tilsendt

intervjuguiden pa forhand, slik at de skulle veeestmulig forberedt og fa god tid til & tenke
giennom de mest sentrale temaene. Dette kan bezgumed at datamaterialet blir mer
«korrekt» i forhold til det som skal undersgkesuidgen. | tillegg er det mest formalstjenlig
for studien at informantene er godt forberedt, bgle har fatt tenkt i gjennom forsknings-
spgrsmalet og eventuelt diskutert det med andskgi&n far intervjuet finner sted.

4.2.2.1 Fokusgruppeintervju
Fokusgruppeintervju er en metode hvor flere pensortervjues samtidig, og metoden egner

seg godt nar et relativt avgrenset tema skal diskst(Jacobsen, 2000). Fokusgruppeintervju
fungerer imidlertid best nar det er et gnske ora fifm individers erfaringer med et spesielt
forhold (ibid.). Gruppen av informanter til UiS/IRIprosjektet, er valgt med tanke pa at de er
sentrale i forhold til problemstillingen om hvorfdwruken av spesialundervisning gker i
grunnopplaeringen. En begrunnelse for & bruke fakipgpintervjuer er at det kan starte en
tankeprosess der den enkelte bearbeider sinengyéaui lgpet av intervjuet, og deltakerne kan
utveksle erfaringer. Dessuten ma den enkelte argteree for sine synspunkter i en
gruppediskusjon, og synspunkter kan utvikles iléndiskusjon (Jacobsen, 2000). Gjennom
samtale med andre i samme situasjon far deltakpemspektiv pa tema, og de utvikler
mening i lgpet av selve prosessen (ibid.).

Intervjuguiden til fokusgruppeintervjuene var uwdet i forhold til sentrale drivere til
gkning av spesialundervisning i grunnoppleaeringesm &n del av forskergruppen var jeg
med pa utarbeidelse av intervjuguiden og gjennomdgav fire fokusgruppeintervju. De
resterende fire fokusgruppeintervjuene ble gjenmotrdv forskergruppen ved UiS/IRIS. Alle
intervjuene ble tatt opp pa band og transkribert eav innleid medarbeider. Selv om
fokusgruppeintervjuene ble gjennomfart pa bakgramen annen problemstilling, er likevel

av mye av datamaterialet relevant til denne studien

4.2.2.2 Individuelle intervju
De fem individuelle intervjuene knyttet til dennidien, er basert pa intervjuguiden som jeg

utarbeidet i forhold til spesialundervisning i vidgdende oppleering. Pa grunn av stor avstand
til Fylkeskommune Nord, ble to av intervjuene gjemigrt via telefon. Det ble da
haytalerfunksjon pa telefonen og intervjuene bte app pa band. Nar alle intervjuene var
giennomfart, ble de transkribert ved a skrive avidiespilte intervjuet fra bandopptakeren inn

i et Word-dokument. Ved & ta opp intervjuet pa bBlddet enklere for den som intervjuer a

fokusere pa det som blir sagt, samt at alle uttalddlir tatt vare pa i sin opprinnelige form.
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Alle intervjuene startet med en redegjgrelse adishs bakgrunn og formal. Videre ble alle
informantene gjort oppmerksom pa at det var fiityifh delta, og at de kunne trekke seg fra
studien pa hvilket som helst tidspunkt. Deretter dt bedt om godkjenning til at intervjuene
kunne tas opp pa band, hvor informantene samtidigjort oppmerksom pé at datamaterialet
skulle slettes etter rapporteringen foreligger.t®éte gjort slik at det ikke skal veere mulig a

spore datamaterialet til den enkelte.

4.2.3 Dataanalyse og analyseprosess
Nar datainnsamling er gjennomfgrt og data er saimtetma de analyseres og tolkes. Analyse

av kvalitative data innebeerer & bearbeide tekserogesentlig del av dette bestar av a tolke
data (Johannessen, et al., 2010). | denne studeennformasjonen fra 13 transkriberte
intervju analysert og kategorisert inn under uliémaoverskrifter og strukturert etter det som
kom fram i intervjuene. Dette kaller Kvale & Brinlamn (2009) formeningsfortettingnoe
som betyr at en reduserer lengre intervjutekstetotitere og mer konsise setninger. Lange
setninger komprimeres til kortere setninger, hvem dmiddelbare mening i det som blir sagt
gjengis med fa ord (ibid.). Videre deler de anatysa i fem trinn, som ogsa er gjort i denne
studien. Det farste jeg gjorde var a lese gjenneta imtervjuet for & fa en falelse av helheten.
Deretter ble de naturlige «meningsenhetene» beskréwvet tredje trinnet utrykkes temaet
som dominerer den naturlige meningsenheten satask&lart som mulig. Dette innebeerer at
jeg, som forsker, forsgker a lese intervjupersorseas pa en sa forutinntatt mate som mulig,
0g & tematisere uttalelsene ut fra min synsvingedlix jeg tolker de. Det fjerde trinnet bestar
av at meningsenheten undersgkes i lys av studpasifikke sparsmal, som i dette tilfellet er:
«Hvordan praktiseres spesialundervisning i viderawfee oppleering og hvilke mulige

konsekvenser kan dette ha for elevenes kvalifgéoinarbeid og for videre utdanning»

| de transkriberte intervjuene er det trukket frdime sentrale tema som utpekte seg.
Intervjuene avdekket at de to fylkene praktisergresgalundervisning ulikt, og at
tilrettelegging oppstod som en grensegang mellonesiafundervisning og ordinger
undervisning. Derfor er analysen av datamateriatetlelt inn i to for & bedre beskrive
hvordan denne ulikheten kommer til uttrykk. Densteranalysen beskriver hvordan de to
fylkeskommunene organiserer og praktiser spesialwighing. Den andre analysen er

konstruert ut fra fire sentrale tema som utpek¢gi setervjuene. Disse temaene er:

- grunnlag for vedtak om spesialundervisning, og aleppen som far

spesialundervisning
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- organisering av spesialundervisning og tilretteleggpg mal for oppleeringen
- hva inneholder spesialundervisningen/tilretteleggm

- dilemma

| det femte og siste trinnet bindes tematikkenadlgsen til deskriptive utsagn, og de uttrykte

meningene fortettes (Kvale & Brinkmann, 2009).

Det som ma tas stilling til nar en skal tolke detrylkte meningen i intervjuteksten, er
hvorvidt det erden intenderte meningen eller den uttrykte menirggen en skal finne fram
til. 1 intervjustudier blir dette et spgrsmal om Ipéilket niva tolkningen skal finne sted. Bar
intervjuene analyseres pa det uttalte niva, ellemélet & komme fram til de latente
betydningene som ikke er eksplisitt bevisst foreimjupersonen? (Kvale & Brinkmann,
2009). Denne studiens analyser er i stor grad basedet uttalte niva. De ulike temaene

apner ikke opp for tolkninger, men er tematiséorhold til det som blir uttalt i intervjuene.

4.3 Troverdighet og forskningsetikk

| metodelitteraturen snakkes det om begrepene brikd, validitet, overfgrbarhet,
palitelighet, gyldighet og generalisering litt ormelnandre, med litt forskjellig betydning ut i
fra om studien har en kvalitativ eller kvantitatilnaerming. Siden denne studien har en
kvalitativ tilneerming har jeg valgt a samle disegtepene i begrepet troverdighet. Dette fordi
det dekker det som ligger i de ovennevnte begrepBrmssuten fglger innsamlingen av

datamaterialet kravene til forskningsetiske retaiimger.

4.3.1 Troverdighet
Troverdighet kan knyttes til reliabilitet og palithet, og om forskningen er redegjort for pa

en tillitsvekkende mate. Videre knyttes det til donskeren har gjort rede for hvordan data
utvikles (Thagaard, 2009). Gyldighet brukes sonbexirep i forhold til om vi maler det vi
agnsker & male. Palitelighet brukes som et begrdp/pgvidt vi kan stole pa informasjonen vi
har hentet inn. Overfarbarhet brukes som om debkarfares til & gjelde for flere (Jacobsen,
2000). Alle disse begrepene kan da samles inn utrdeerdighet. Funnene fra denne
undersgkelsen kan sies & ha en overfgringsverdeutienne studien. Studien kan bidra til &
utvikle teoretiske perspektiver. Prinsipper for d@ebarhet kan knyttes til framgangsmater
for «teoretisk» generalisering og kan bidra tilelherere ny forskning. Med utgangspunkt i at
en studie kommer fram til sentrale trekk ved etofaen, kan forskeren argumentere for at
forstaelsen kan ha gyldighet ogsa i andre sammeeinen
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Troverdighet i kvalitative studier dreier seg omvilken grad forskerens framgangsmater og
funn pa en riktig mate reflekterer formalet meddsn og representerer virkeligheten
(Johannessen, et al., 2010). Det kan da knyttes diét gjgres rede for hvordan data er samlet
inn og bearbeidet i forhold til «gjennomsiktighdtsansparens) og i forhold til innsyn og
apenhet i forskningsprosessen. Gjennomsiktighethissrer at det gjares tydelig hva som er
grunnlaget for fortolkninger ved & redegjgre forofdan analysen gir grunnlag for de

konklusjoner jeg kommer frem til (Thagaard, 2009).

4.3.2 Forskningsetikk
| all forskning ma det tas forskningsetiske hen€yan nasjonale forskningsetiske komité for

samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har vedtatkhingsetiske retningslinjer som
forskere ma falge. Retningslinjene innebaerer a@ albm deltar i studien har rett til
selvbestemmelse og autonomi. Alle som deltar skahk bestemme over sin egen deltakelse
i en studie. Vedkommende skal gi uttrykkelig infemnsamtykke til & delta og skal pa et
hvilket som helst tidspunkt kunne trekke seg utebegrunne det og uten noen form for
ubehag eller negative konsekvenser (Johannessah, 2010). Videre skal deltakerne veere
sikker pa at forskeren ivaretar konfidensialitetikike bruker opplysningene slik at personer
som er med i undersgkelsen kan identifiseres Jibidformantene i denne studien ble
informert om dette og gav samtykke til & deltarként av intervjuene. Dette er redegjort for i
kapittel 4.2.2.

Alle forskningsprosjekter skal ogsa meldes til NMoamfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD). Denne studien er godkjent av NSD (Vedlegg dg alle personidentifiserbare
opplysninger, fylkeskommuner og skoler er anonyrise
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5. ANALYSE AV DATAMATERIALET

Datamaterialet i denne studien er hentet fra tkeBkommuner og omfatter fokusgruppe-
intervjuer med henholdsvis PPT, skoleeier, rektogrdaerere, og individuelle intervju med
avdelingsledere ved fire videregaende skoler. Asmlyav datamaterialet er todelt. | den
farste analysen blir praktisering av spesialundaing i de to fylkeskommunene presentert.
Videre gis det en oversikt over hva de to fylkenkyt av spesialundervisning og

tilrettelegging, samt hvordan de organiserer deties av ressursfordelingsmodellene. Den

andre analysen er strukturert i henhold til firetesle tema som utpekte sedatamaterialet.

| begge analysene legges det vekt pa & fa frannafiotenes uttalelser sa direkte som mulig
ved a bruke sitat. Ved lengre meningsytringer mildlertid meningsfortetting benyttes, for &
gjgre sitatene mer konsise (Kvale & Brinkmann, 2009%nalysene legges det vekt pa at
studien og forskningsprosessen skal veere sa tnamipsom mulig. Analysene av
datamaterialet vil derfor i hovedsak vaere i form sitater som alle er tatt vare pa i sin
opprinnelige form. Alle sitat star i kursiv. Forgjare lesingen av sitatene lettere brukes
referansene F1 (Fylkeskommune Sgr), F2 (FylkeskameniNord), L (for leerergruppen), R
(for rektorgruppen), P (PPT-gruppen), S (skoleigogen), S1:1 (skole 1:1) S1:2 (skole 1:2),
S2 (skole 2), S3 (skole 3) og S4 (skole 4). Gruntileat jeg har valgt & skille skole 1, er at
avdelingslederne snakker om to ulike klasser foerahtiv oppleering. Ulikhetene mellom

disse klassene vises ogsa igjen i de to analysgtasosidere med inn i drgfting.

5.1 Analyse 1 — spesialundervisning eller tilrettelgging?

Utgangspunktet for denne studien, er spesialunsiging i videregdende opplaering. Ut i fra
analysen av datamaterialet ble det imidlertid akdeknye problemstillinger knyttet til

spesialundervisning i videregaende oppleering. Dem kfram i samtlige intervju at

tilrettelegging oppstod som en grenseoppgang mellom spesialusdargi og ordinaer

undervisning i begge fylkene.

De to fylkeskommunene som inngar i denne studiennenge fellestrekk. Begge er store
fylker og har omtrent like mange kommuner med témale store bykommuner, samt at
begge fylkene har universitet. Det ene fylket dekl#ten sgrlige delen av landet, mens det
andre fylket dekker den nordlige delen. Fylkeskomene skiller seg imidlertid fra hverandre
i bruk av spesialundervisning og tilretteleggingideregaende opplaering. Forskjellig bruk

anvendelse av spesialundervisning og tilrettelemgiam fa ulike utslag for elevene i henhold
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til maloppnaelse. Fylkeskommune Sgr viser en uilsthielse av spesialundervisning enn de
gjer i Fylkeskommune Nord. | Fylkeskommune Sgr pessalundervisning hovedsakelig
forbeholdt elever som ikke falger ordinaer leereptansom har spesialundervisning i alle fag
med reduserte leereplanmal hvor elevene gar momngoampetanse. Andre elever som har
behov for szerskilt tilrettelegging av undervisning@r tilrettelegging i ordinzere klasser og
de gar mot full maloppnaelse. Det er derfor ertsshille mellom spesialundervisning og

tilrettelegging i Fylkeskommune Sgr.

| Fylkeskommune Nord praktiseres spesialundervgnstor grad i ordinaere klasser, samt at
det skilles i mindre grad mellom spesialundervigniog tilrettelegging. Elever som har
spesialundervisning kan ga mot grunnkompetatiee mot full maloppnaelse. Videre lages
det i noen tilfeller en 10P til elever som har dtlelegging, men som ikke har vedtak om

spesialundervisning.

Figur 1 illustrerer hvordan de to fylkeskommuneneakpiserer spesialundervisning og
tilrettelegging. Fylkeskommunene beskrives hver $eg, og hvert enkelt ledd i Figur 1

beskrives for & gi en bedre oversikt over innholadgganiseringsmatene.

Fylkeskommune Fylkeskommune
Sgr (F1) Nord (F2)

/\ A

SpeS|a|underV|smng

Speswa\under\nsmng

Tilrettelegging Tilrettelegging

med IOP med 0P
Grunn- Full r:lﬁ'ﬂ— Grunn- Full r}'}al— Med IOP Uten IOP
kompetanse oppnaelse kompetanse oppnaelse
Full mal- Full mal-

uppnaelse oppnaelse

Alternativt Alternativt
lep lep

Figur 1. Organisering av spesialundervisning og titttelegging i henholdsvis Fylkeskommune Sgr og

Fylkeskommune Nord.

De to fylkene har ulike ressursfordelingsmodellgrutike gkonomiske rammebetingelser for
spesialundervisning og tilrettelegging. Det karussom at ulik gkonomisk tildelingspraksis
gir seg utslag i ulike mater & praktisere og orgm spesialundervisningen pa.
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5.1.1 Fylkeskommune Sgar (F1)

Hovedmodellen for spesialundervisning i Fylkeskomm&ar, er som nevnt innledningsvis,
organisert som egne klasser hvor elevene har radusereplanmal. Likevel uttrykker
skoleeier at det erex handfull»elever som har spesialundervisning i ordinsere 4@y da er

jo vi veldig ngye pa at du kan fa spesialundervignselv om du gar etter ordinaere
laereplanmal. Det er en handen full tror jeg, jegrtikke det er mange, men vi vet ikke...»
(F1:S).

Noe lignende utrykkes ogsa av PPT som sier at denésten 100% vedtak om spesial-
undervisning, i klasser for alternativ oppleeringdnneduserte leereplanmaber er et unntak,

og det har vi veert inne pa far, og det er de ....sddae. De ma vi begynne a se litt ngyere
pa, for de har et samtesten100 prosent vedtak om spesialundervisning, meenjo mer og
mer at de vil klare a fa karakterer i ganske magedisse fagene(F1:P). Det er dermed
usikkerhet knyttet til om elever som ikke har védtan spesialundervisning ogsa kan ga i

alternativ opplaering.

Fylket utelukker heller ikke at det er elever soar len IOP i et ordineert lgp. Noe som
kommer fram i intervjuet med en avdelingsleder eadav skolene. Pa spgrsmal om skolen
har elever som har IOP i ordinzere klasser, er swarde ikke har detar: «Men har dere

noen som har en IOP i ordinzert lap? Nei, ingens @1:51:1).

Skoleeier sier at de er ngye pa at dersom elewemgé grunnkompetanse, med reduserte
laereplanmal, ma det foreligge et vedtak. Dersonleskoikke klarer a legge til rette og
differensiere opplaeringen ma det ogsa foreliggesakkyndig vurdering. Men skoleeier
presiser at elever kan fa spesialundervisning esgivde har ordineere leereplanmal, medet«
kan jo ikke veere noe mal i seg selv a gi folk sp@silervisning hvis de klarer seg med

tilrettelagt oppleering (F1:S).

Arbeidet med & tilrettelegge og differensiere umd@ingen skjer i starten av skolearet. Alle
elever blir da kartlagt, men fylket har etpesielt fokus pa(F1:P) de elevene som ber om a fa
vurdert behov for spesialundervisning og/ellerettielegging. Skolen og PPT gar sa inn en
dialog med eleven og foresatte hvor det tas giltihom eleven kan klare maloppnaelse i
henhold til ordinzere leereplaner, eller om de maspesialundervisning. Sa far PPT de
pedagogiske rapportene fra skolen ariver en sakkyndig vurdering som da sendes til

skolen og sa fatter en rektor enkeltvedtak pa gawmded (F1:P).
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Maten & organisere spesialundervisning og tilregigihg pa i Fylkeskommune Sar kan ses i
sammenheng med den gkonomiske ressursfordelirfgtet.

5.1.1.1. @konomisk ressursfordelingsmodell
| Fylkeskommune Sgr gis det ekstra ressurser taltirnative opplaeringstilbudene, som er

spesialundervisning i klasser med redusert elewitiver det legges ressursene ut pa skolen.
I denne tildelingsprosessen deler fylket skoleneiitre kategorier etter hvor mange elever
som har behov for spesialundervisning eller tidletjging. Ressursfordelingen blir da
differensiert ut i fra «erfaringstall» og inntakskkterene til elevene, og fylketieler skolene

i tre potter etter hvor mange elever du har medkailtyper, altsa om du har spesial-
undervisning eller bare tilretteleggingsbelofFF1:L). De skolene som har elever som trenger
mye tilrettelegging, far tildelt mer ressurser eskoler som har elever som har behov for
mindre tilrettelegging. Ifalge rektorene og leereemegammen til den enkelte skole definert ut
fra ulike grunnlagskriterier,som er basert pa antallet elever med vedleggsskggnsmm gar

pa antall elever pa yrkesfag og elever pa studisisfiserende (F1:R).

Hver skole far en gkonomisk tildeling som de kaspdnere som de vil, og ressursene falger
skolen og ikke eleven. Det er da opp til skolenertian de bruker ressursene og skoleeier
presiser at em de lager halve skolen om til spesialundervissiadgar de ikke mer penger
(F1:S). Det er rektorene ved skolene som fatteekvédtak om spesialundervisning, og selv
om de bruker den tildelte ressursen til mer spasddrvisning far de ikke gkte tildelinger.
Skoleeier viser til atskolene far jo penger til spesialundervisningennimeor mye de bruker

til spesialundervisning og tilrettelagt oppleerirdgt er ikke viktig for oss(F1:S).

Rektorene uttrykker at om en elev far en sakkyndigdering som sier noe om at eleven
trenger noe ekstra, utlgser ikke det noe ekstraurssr knyttet til denne elevenDet er
skolen som en helhet som sitter med en ramme ogesofordeler da (F1:R). Denne
fordelingsmodellen gir en forutsigbarhet og gjgt de lettere a planlegge skolearet ifglge
rektorene. Samtidig sier de adet er ganske stor konsensus i mellom skolene atetatkal

veere sann (F1:R).

| praksis tildeles altsa ressursene i to «rundeprst har fylket organisert det slik at noen
skoler far tildelt ekstra ressurser til klasser nadtdrnativ opplaering. Deretter deles skolens
pott ut basert pa differensiering av skolene, dertwldes «litt» igjen i forhold til de mest

krevende elevene og uforutsette utgiftdtlever som er ekstra spesielle, har vi en ekstita po

til. De ville belastet skolens budsjett uforholdseig mye, ja (F1:P) Ressursene som gar til
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klasser med alternativ oppleering (spesialundemggniigger utenfor denne «potten» til
skolene, og det understrekes detegentlig bare er midler som skal til eleverrdingere
klassew (F1:P). Skolene far imidlertid ekstra ressursereldver med saerskilte behov som

ikke skal ga i alternative opplaeringstiloud, mendinzere klasser.

Skolen som kun har studiespesialiserende utdamriogsam, med hgyt karakterkrav
uttrykker at de ikke lenger far ressurstildelingéorhold til behov for tilrettelegging for en
del elever. De ressursene de hadde tidligere koinae hjelpe elever for & komme seg opp pa
et hgyere faglig niva, er na brukt til «Ny GIV» pjektet. Tidligere kunne skolen be om en
pott pa ti timer i et fag for a lgfte elevene faglimen dette er ikke lenger mulig siden skolen
har et for hgyt inntaksniva (jfr. differensieringy @kolene). Dette viser at det er de
elevene/skolene som har stgrst behov for stgtidénvisningen som far de fleste ressursene.

Ressursfordelingsmodellen kan ogsa ses i sammenhehgm forholdet mellom tilrettelagt
oppleering og spesialundervisning i fylket, og skae utrykker at @n ma se ngye pa hva som
er insitamentet for & f& mer spesialundervisningisHiet ligger en mulighet for en skole til &
fa mer penger gjennom & fa mer spesialundervisngdger det klart at da blir det mer

spesialundervisning(F1:S).

5.1.1.2. Spesialundervisning med I0OP - grunnkompeta

Fylkeskommune Sgr har valgt & organisere spesialuisthingen som «alternativ
oppleering». Den alternative opplaeringen er organssen egne klasser/grupper med redusert
elevantall. Elevene i disse gruppene har spesialvimhing med IOP i alle fag, og gar mot
grunnkompetanse med kompetansebevis som mal fdeeoipgen. Spesialundervisningen,
eller den «alternative oppleeringen», er delt intrei ulike oppleeringstilbud. Det farste
alternative oppleeringstilbudet earkeidstrening» som er rettet mot elever med spesielle
behov knyttet til laering og sosial fungering, ogtretever som har behov for tilrettelegging
utover det som tilbys i ordinaere klasser. Elevedesse klassene har generelle sammensatte
og spesifikke leerevansker og oppleeringen er kore#ram trening pa daglige gjgremal,
samt arbeidstrening som forbereder elevene til tidigntilrettelagt arbeid. Avdelingslederen
som har ansvaret for dette tilbudet beskriver elevesom elever med psykisk
utviklingshemming, lettere psykisk utviklingshengnog dette med asperger og autisme, en
eller annen variant, det gar igjen pa mamgé&1:51:2). Avdelingslederen sier ogsadg kar

en diagnose, som er med og sier noe om at de kigsaespesialundervisnimg(F1:51:2).
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Dette er elever som det ikke forventes kan oppgbrév eller studiekompetanse, og elevene
skal ikke ha karakterer i noen av fagene. Men sketaydelig pa at de skal ha en kompetanse
med seg som gjar at de kan greie seg i dagliglsksblen viser til at dehar utplassering i

arbeid...... Og vi haper jo faktisk at vi har fatt tdexmens de gar her, sa de har en jobb & ga

til nar de er ferdig pa skolen. Det er malet fosidet sann (F1:S1:2).

Det andre alternative oppleeringstilbudet som fykiétyr, er <wverdagslivstrening» Dette
tilbudet er rettet mot multifunksjonshemmede elever og elesem har ulik grad av
funksjonshemminger, store sammensatte og/elleriféges lserevansker. Opplaeringen er
rettet mot trening og aktiviteter i dagliglivet meekt pa at eleven skal kunne delta mest
mulig selvstendig i en framtidig bo- og fritidssagjon (dagsenter eller andre arbeidslignende
aktiviteter). Informantene snakker i liten grad dette tilbudet.

Det tredje alternative tilbudet som fylket tilbyr eutvidet praksis». Tilbudet er for elever
som lettere tilegner seg kunnskap gjennom prakaskeid, og som har behov for
tilrettelegging utover det som kan tilbys i ordiesitasser. Oppleeringstilbudet er knyttet opp
mot yrkesfaglige programomrader hvor utplasseribgdrift er en viktig del av oppleeringen.
Dette er elever sommed litt modning har muligheter til & oppna full im@pnaelse
(F1:S1:1). Eller det kan veerelever som trenger litt mer oppfalging og noe tetteontakt
med leerer enn de gjerne far i en 15 elevers klag6d:S1:1). Elevene som er i denne
gruppen er som regekkever som kommer fra spesialundervisning redusgrupper eller
IOP pa& ungdomsskolen(F1:S1:1). Tilbudet kan ses pa som en forbereddlsrbeidslivet,
og det framheves aptaktisk arbeid er veldig greit for mange av digtevene (F1:S1:1) og
opplaeringstilbudet kan fungere somrnplass hvor de kan fa bruke litt tid for & sakstait
kursen sim (F1:S1:1).

Det som er felles for disse tre alternative oppigsiilbudene er at opplaeringen avviker fra
ordineger oppleering i alle fag, og gir ikke grunnfag vurdering med karakter. Alle elevene i
de tre alternative oppleeringene har sakkyndig windefra PPT. Fylket knytter altsa
«alternativ opplaering»/spesialundervisning opp @otik fra lsereplanen:\4 har sagt at
behovet for spesialundervisning og enkeltvedtaks@wmar du har avvik fra lsereplanen i
videregdende. Laererne understreker aO® er uten karakter det - det har aldri veert IOP
med karaktes (F1:L).

PPT og skoleeier oppgir at omtrent 10% av elevene gnsker a fa en vurdering om hvorvidt
de skal ha spesialundervisning, far det (F1:SDR)hevder at dette skyldes enn tett dialog
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med foresatte/elev, skole og PPT for & legge tierfor maloppnaelse i henhold til ordineere
laereplaner. Dette fgrer oss over til neste punkt eotilrettelegging, noe som ogsa kommer

tydelig fram intervjuene:

«| videregdende oppleering blir spesialundervisnidgfinert som at da gar en mot en
grunnkompetanse, og det innebeaerer at en ikke farfulverdig vitnemal, eller et
kompetansebevis der en har karakter i alle fag.d@g tilretteleggingen som skjer, blir ikke

definert som spesialundervisning, men som difféeeensppleering (F1:R).

5.1.1.3. Tilrettelegging — full maloppnaelse
Som vist til ovenfor, far omtrent 90 % av elevewensgnsker en vurdering om de skal ha

spesialundervisning, i stedet tilrettelegging offedensiert oppleering. Dette begrunnes med
at fylket forholder seg til den overordna politisteventningen om atdet skal veere mye
tilrettelagt oppleering og lite spesialundervisninglilrettelagt opplaering for alle,

spesialundervisning for de>§F1:S).

Fylkeskommunen opplyser at det har vaert et kldmggpa tilpasset og tilrettelagt opplaering
over lang tid, noe som kan begrunnes i at rammafetene i videregdende oppleering er
bedre for tilpassing og tilrettelegging enn i grekolen. Tilrettelegging av undervisningen gis
pa bakgrunn av en kartleggingsprosess av alle leyer i tillegg til at skolene har et ekstra
fokus pa de som har bedt om tilrettelegging. Pahain av kartleggingen tas det stilling til
om det er realistisk at elevene kan klare malopise&ehenhold til ordinaere laereplaner eller
ikke. Videre tas det stilling til om eleven kanida fa karakter, og hvorvidt det ma gis statte
og eventuelt hvilken stgtte som er pakrevd. Derdenforeligger sakkyndig vurdering om at
eleven skal ha spesialundervisning med I0P, g&erlever i et alternativt oppleeringstilbud.
Dersom det derimot viser seg at eleven kan klaogp@na karakter, gis det tilrettelegging.
Leererne understreker ogsa afi tager veldig mye tilrettelagt opplegg i alle fagF1:L).
Fylket presiserer dessuten at istedenfor & snakkesgesialundervisning, har de satset pa
differensiert oppleering: W har satset pa differensiering i mange..&s og skoleeier
understreker at flest mulig skal vaere inkludert i det ordineere, fig et differensiert

oppleeringstilbue (F1:S).

Elever som er tatt inn gjennom seerinntaket treidg@r ngdvendigvis ha spesialundervisning.
Avdelingsleder for skolen med kun studiespesiahggepresiser at elever som har kommet inn
pa skolen gjennom seerinntaket, ikke far spesialwsléng, men at dehar noen elever som

far tilrettelegging av undervisningerfF1:S2). Skolen opplyser at de halever med dysleksi
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som far tilrettelagt noen pravesituasjoner og «i har ogsa en aspergerelev som far noe
tilrettelegging...» samt, den blinde eleven gar mot full kompetanse i altg faen klart hun
ma ha tilrettelagt en del likewe(F1:S2). Disse elevene har stort sett hatt spesialvisning

i grunnskolen, men som far tilrettelegging nar de gver i videregadende opplaerinddec
gangene vi har tilrettelegging sa er det mye nferhiold til konkrete ting... vi har hatt elever
med muskelsykdommer som har hatt bruk for rullessdl de har ikke behov for

spesialundervisning, men de har jo behov for tiélegging av undervisningerfF1:S2).

Skillet mellom spesialundervisning og tilretteleggiuttrykkes ogsa fra skolen som tilbyr
alternativ oppleering. Avdelingsleder ved denne ahkadier at de eneste elevene som har
IOP, er de som gar i spesialklasser her.... Ingerel@wene som gar pa vgl eller vg2 har
individuelle opplaeringsplaner. Sa vi har et stddle pa det her vi altsé (F1:S1:1).

5.1.2 Fylkeskommune Nord (F2)

Fylkeskommune Nord har en annen praktisering awigpmdervisning enn i Fylkes-
kommune Sgar. | Fylkeskommune Nord er det hver ergigle som utformer og organiserer
det spesialpedagogiske tilbudet. Dette gir secpgtslat elever kan ha spesialundervisning
hvor det enten tas sikte pa full maloppnaelse,r ettet grunnkompetanse i form av et
kompetansebevis. P4 den andre siden tilbys dettélegging for elever, hvor det i noen
tilfeller utarbeides en IOP uten at elevene ngdiptisl har enkeltvedtak. Disse sikter i

hovedsak mot full maloppnaelse.

5.1.2.1 @konomisk ressursfordelingsmodell
| Fylkeskommune Nord er den gkonomiske fordelingsefilen av midler til

spesialundervisning lagt til fylkesniva, og fylkear en egen «budsjettpost» hvor skolene
seker om a fa tilfart ressurser. Skolene sgker ™Manudler ut i fra behovene de har for
ressurser til spesialundervisning. Ifglge PPT er dieonomiske tildelingsmodellen basert pa
en «en- to-tre- modell» hvor de mede«tyngste diagnosene far forholdsvis starst fitgel
Har du en heavy diagnose, far du ogsa den tyngdtingen, det er ikke til & komme forbi.
Det er en-to-tre-modell, og det er klart har du temg diagnose, sa stikker du ogsa av med
den stgrste potten da. Har du vansker beskrevebdenat vanskegrad, da far du en
mellomtildeling, og har du mindre behov, sa far minst tildeling. Tilpasset oppleering —
mindre» (F2:P).

Dette resulterer i at skoler som har elever medgdudiagnoser» i noen tilfeller bruker disse

elevene som argument til a fa tildelt penger, ogeatgene da brukes pa flere elever. PPT i
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fylket sier at «a er vi kommet dit at de ma brukes som alibi fdagenger til tilpasset
oppleering (F2:P).

Skolene gir uttrykk for at denne potten de faretitdofte er for knapp, og farer i noen tilfeller

til at skoler sgker om spesialundervisning nar [mitlne er trange for den ordinzere
undervisningen. Skoleeier stiller ogsa spgrsmain «at skoler spekulerer i gkning i

spesialundervisning for & fa gkte budsjettramm@f2:S). Dette problematiseres ogsa av
rektorene som sier at nar ressursene er for knappe vi skjsere ned pa tilbudet og sa ma vi
skjule det bak noen andre ord, mens det egentlakenomi som gjgr at vi ikke kan gi et godt
tilbud til de elevene som kanskje trengemd&2:R). Skolene uttrykker at de vil det beste for

elevene, men sa har du jo et budsjett som du hele tidem &lstyrer alt> (F2:L).

Skolen med kun studiespesialiserende utdanningsprogier at elevene som er i «basen» far
hele tildelingen som gis til skolen. Dette gjgdatikke far dekket ressurser for tilrettelegging
av undervisning for de andre eleven®i fr jo ikke dekket til leseklinikken og til dedi i
matematikk for & lage smagrupper rundt de som kamimm med spesifikke
matematikkvansker. Det ma jo ta av rammen. Denksitersildelingen gar i sin helhet til &
dekke det tilbudet til de fire pa basen. Vi klaitde gi mer med de rammene VifdF2:S4).

Dette kommer ogsa til utrykk pa skolene med yrkglgfe utdanningsprogram, hvor
rektorene er veldig opptatt av at elevene som &rita gjennom saerinntaket skal veere
integrert i en starre klassemen skal du fa det her til er det noe med rammen ikixe

strekker til. De her elevene er jo tatt inn som en elev av 1§rpdsfag for eksempel. Og i det

ayeblikket du skal dele dem i starre grad, sa kaepenges (F2:R).

Rektorene sier at nar elevene kan sgke seg tikalere de gnsker, blir elever som trenger
ekstra ressurser fordelt pa ulike skolesa &lir det fantastisk mye penger som gar ut altsa
(F2:R). Rektorene forklarer dette med at nar dedsgene gar pa ulike utdanningsprogram,
«og alle skal etter sakkyndig vurdering ha enkektim enkelte fag, og det kan ikke

kombineres. Timeplanene er forskjellige. Og ddilart at da blir det en og to elever med en

laerer, og da gar det mye timer alts@F2:R).

Ressurser er noe som opptar leererne ogsa, og derhatvdet ofte tilsettes miljgarbeidere
istedenfor pedagoger som et spesialpedagogisk,tidfar det er billigere» (F2:L). Videre
uttrykker de at det er jo ressursene, pengene, det gar pa. Haroki av det, sa er det

enklere...... men, ressurser, ressurser, ressurgez:L).
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Ved & ha en slik gkonomisk tildelingsmodell, gi$ oeest penger til skoler som har mange
elever med vedtak om spesialundervisning. Dettaugéver rammen skolene har til ordinzere
klasser og til tilrettelegging. Tildelingsmodellegjer det dessuten mulig & bruke
spesialundervisning som et alibi til & f& mer pentjetilpasset oppleering. Siden det er
skolene selv som bestemmer om elevene skal féeikegging eller spesialundervisning, kan
det kanskje tenkes at skolene kaller det spesialvimhing for a fa tildelt flere ressurser.
Kanskje denne modellen ligger til grunn for hvordaganiseringen av spesialundervisning

og tilrettelegging i fylket ser ut?

5.1.2.2 Spesialundervisning med IOP - full maloppige
Fylkeskommune Nord praktiser ikke spesialundervigrig bruk av IOP pa samme mate som

Fylkeskommune Sgr. Leererne i Fylkeskommune Nord sie dOP’en er vel en
kvalitetssikring rundt eleven, for da blir vi pa emate forpliktet til & falge opp elevene med
IOP. Sa vi har det systemet, IOP med og uten karakE2:L).

Elever som har vedtak om spesialundervisning, oggill krav pa en IOP, gar stort sett i
ordinaere klasser. | noen klasser kan det da vagrédildfere elever som har IOP, der noen gar
mot full maloppnaelse og noen elever som skal hauetering uten karakter. Bakgrunnen for
hvordan bildet ser ut i fylket, kan ses i lys aw@ét star fritt til skolene om de vil kalle det
spesialundervisning eller tilretteleggingF2:L). Det er dermed opp til skolene hvordan de
organiserer spesialundervisning og/eller tilretiglag. Ved noen skoler organiseres dette i
sma grupper, store grupper, egne IOP-grupper stier enkeltundervisning. Andre skoler
gjer ikke andre tiltak enn at de far en sakkyndigdering, et enkeltvedtak, og sa settes det
inn tiltak for faglig styrking (F2:P). Rektorendyilket uttrykker ogsa at de er veldig opptatt
av at de elevene som er tatt inn ved skolene ns#aket skal veere integrert i en stgrre klasse
(F2:R). Ifglge skoleeier far nesten samtlige awehe som sgker om spesialundervisning
sgknaden innvilget. De fleste elever som har kommetgjennom seaerinntaket, som har
spesialundervisning med IOP, gar i ordinzere klasbatte kan veere elever som har
spesifikke lese- og skrivevansker eller matematikisker, og det understrekes av en skole at
«de har jo ikke individuell oppleeringsplan i allegfa(F2:S4). P& spgrsmalet mitt orset

om de har en individuell oppleeringsplan sa gar denbt full maloppnaelse? var svaret fra
avdelingsleder atde gar mot full maloppnaels€F2:S4). Det utarbeides da en IOP i fagene
som elever trenger spesialundervisning i. Nar eleved svakt karaktergrunnlag sgker seg
inn pa skolene med behov for spesialundervisningetales det stort sett spesialundervisning

i ordineer klasse (F2:S).
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| noen tilfeller tas elevene ut i egne grupper, derfar styrket undervisning i det faget det
gjelder. Dette kan vaere elever som bade skal haiadpedervisning og elever som pa

bakgrunn av kartleggingspraver ma ha ekstra styrkat fag i form av tilrettelegging.

Bruken av spesialundervisning og IOP er ikke krydieckte til grunnkompetanse, men kan
ogsa gi utslag som full maloppnaelse, eller someatenlaereren sierJeg har 10 elever med
IOP, det betyr at de bade kan ha som mal at defdkiehrakterer og sa har vi noen som bare
skal ha vurdering (F2:L).

5.1.2.3 Spesialundervisning med IOP - grunnkompegan

Fylket rapporterer at det er kun 1% av elevene Bamvedtak om spesialundervisning, som
er i alternative oppleeringstilbud. De opplyser at prioriterer & ha elever som skal ha
spesialundervisning i ordinaere klasser. | noemll@df tas elever ut som egen gruppe, der
elevene har som mal & fa en grunnkompetanse. etteveere elever som ikke har
forutsetninger til & oppna full maloppnaelse, omsten ene avdelingslederen uttrykkeDe«
har jo ikke forutsetninger for & klare det.... Deti@elever med psykiske funksjonshemninger
i stor gradh (F2:S4).

Fylket har ogsa et alternativt oppleeringstilbudhalen starste delen av opplaeringen foregar
giennom praktisk arbeid i bedrift. Elevene kan gar@é en grunnkompetaneber eventuelt
full maloppnaelse. Ved noen skoler i fylket tilbgst et eget alternativt opplegg, der det tas
sikte pa a gi elevene grunnkompetanse i form gkoptpetansebevis. Tilbudet er rettet mot
elever som avdelingsleder ved en skole beskriver. s&n del av de, de har omtrent ikke
mgatt pa skolen de siste arene og de har store raangppleeringen sin. Og de sier jo rett ut
at de ikke klarer & vaere i et klasserom....... Sa hjefwlen dem med a finne en
praksisplass.....malet for dem er jo i utgangspunktit seg en avtale med bedriften om en
praksisopplaering og ga for kompetansebe\[i52:S3). Likevel sier laererne at elevene som
har spesialundervisning, med grunnkompetanse soin enaskikkelig spesialeleverfra

utviklingshemmede til, ja folk litt i grasone(F2:L).

5.1.2.4 Tilrettelegging med 0P - full maloppnaelse

| tillegg til at det tilbys spesialundervisning miaP, kan eleven fa tilrettelegging og en IOP.
Dette er elever som kanskje har sgkt seerinntakety som har blitt overfart til ordinagert
opptak. Noen av disse elevene blir plassert i geuppd redusert antall elever, hvor det settes
inn ekstra leerertetthet. Mange av elevene halegtyl veert i PPT systemet i ungdomsskolen,

og skolene velger a ha de i egen gruppe for deyieeke ekstra stgtte i undervisningen. Det
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understrekes likevel at elevene gar mot full maldmise: Altsa, vi reduserer ikke
fag....eller malene i laereplanen. De far full leereplamen vi vektlegger malene litt
forskjellig sann at de svakeste elevene far litt titepa enklere mal og kanskje bare oppnar

en toer eller treer, da er bade vi og elevene fyo»(F2:S3).

Selv om ikke alle elevene har vedtak om spesialwigtgng, far de likevel en IOP:\& har

jo skrevet en IOP pa de aller fleste, men IOP-arelolder da full maloppnaels€F2:S3).

Men avdelingsleder sier at dette ikke er spesiauonghing, men ¢a er det jo mer
tilrettelagt undervisning vi snakker enfF2:S3).

5.1.2.5 Tilrettelegging uten 10P - full maloppnaels

Fylket legger ogsa vekt pa at skolene tilretteledge elever dersom det er behov for det. |
noen tilfeller lages det ogsd egne grupper medeelsom trenger ekstra oppfalging (jfr.
avsnhittet tilrettelegging med I0P). Noen av disky@ne er i den samme gruppen som elever
som far tilrettelegging med IOP, uten at disse @bevhar en IOP. Tilretteleggingen gis blant
annet med a gke laerertettheten. Dessuten gis datoan skoler, styrkingstimer i noen fag,
pa bakgrunn av kartleggingspraver i fagersinw at du kan ta dem ut...gi dem mer ekstra
hjelp» (F2:L). Pa bakgrunn av kartleggingsprgvene dadeésa egne grupper som den ene
skolen gjar det: & har smagrupper i matematikk.....og elever sompnablemer med lesing
og skriving har et opplegg med leeringsstrategietesgpteknikk og rettskriving med en laerer
(F2:S4). Dette er elever som gar i ordinzere klassem ikke har vedtak om
spesialundervisning, og fylket er tydelig pa at sketl vaere et skille mellom tilrettelegging og
spesialundervisning. Eller som leererne uttrykk&a denge det ikke er noe spesielt. Nar man
ikke trenger noen spesiell undervisning, sa kaller det for tilrettelegging. Ekstra
tilrettelegging> (F2:L). Dessuten sier leererne at kar en god del elever som har sgkt om

spesialundervisning, men de har ikke spesialundeivg, de har tilrettelegging(F2:L).

5.1.3 Oppsummering analyse 1

Analysen viser at spesialundervisning praktisergs ooganiseres ulikt i de to fylkes-
kommunene. Det er en stgrre andel elever som ®@siapndervisning i Fylkeskommune
Nord enn i Fylkeskommune Sgr. Omtrent alle elev@ma har sgkt om spesialundervisning,
og som har blitt utredet av PPT i Fylkeskommune d\ofar innvilget vedtak. |
Fylkeskommune Sgr blir 10 % av sgknadene om spesiatvisning innvilget. Dette kan ses
i lys av de ulike gkonomiske rammebetingelsene italéylkene. Sa lenge det finnes en

mulighet for & fa gkt ressurstildeling ved brukraer spesialundervisning, vil det naturligvis

52



brukes som et motiv til & fa mer penger. Det exdogt starre skille pa kompetanseoppnaelse
knyttet til spesialundervisning i de to fylkene. uBnen til dette kan veere at
spesialundervisning i all hovedsak kobles til gkompetanse i Fylkeskommune Sgar, og bruk
av spesialundervisning far starre konsekvenserefevene i dette fylket. Det kan likevel
stilles spgrsmal om tilretteleggingen som gis ikEgkommune Sgr, dekker behovet elevene
har for spesialundervisning. Pa den andre sidendearstilles spgrsmal om elevene som far
spesialundervisning i Fylkeskommune Sgr, speséekuyividet praksis», har mulighet til & na
kompetansemalene med litt ekstra tilretteleggingsdditen kan en spgrre seg om elever som
far spesialundervisning i Fylkeskommune Nord likerge kunne fatt tilrettelegging, dersom

ressurstildelingen hadde veert annerledes?

5.2 Analyse 2 - tematisk analyse
Den tematiske analysen er strukturert ut fra #n@der som utpekte seg som mest sentrale i

datamaterialet. Hvert av temaene avrundes med mppsummering.

Det fgrste tema som belyses er hvordan grunnlagevddtak om spesialundervisning, i
henhold til Oppleeringslovens § 5.1, blir tolketa tb fylkeskommunene. | tillegg gis det en
beskrivelse av elevgruppen som far spesialundéngsimg hva som kan kjennetegne disse.
Dernest rettes sgkelyset pa organiseringen avdgiyienten som spesialundervisning eller
som tilrettelegging, samt om det organiseres i geupeller i ordinaere klasser. Dette kan
videre knyttes til hvordan dette gir seg utslagorhbld til maloppnaelse, enten som
grunnkompetanse eller som full maloppnaelse. Dedjdr temaet tar for seg innholdet i
opplaeringen for elevene som har spesialundervisniegl et spesielt fokus pa elever som gar
mot grunnkompetanse. Avslutningsvis blir dilemmaem oppstar i grensesjiktet mellom

spesialundervisning og tilrettelegging belyst.

5.2.1 Grunnlag for vedtak om spesialundervisning oglever som far spesialundervisning

Grunnlaget for & fa spesialundervisning er som tneumledningsvis, nedfelt i
Oppleeringsloven 85.1. og som markerer at det skalevet skille mellom det ordinsere
oppleeringstilbudet og spesialundervisning. Det ikevel ikke definert hva innholdet i
spesialundervisningen skal veere eller hva deti likke fa et tilfredsstillende utbytte av den
ordinzere undervisningen. 85.1 i Opplaeringslovereapierfor opp for ulike tolkninger, noe
som 0gsa vises igjen i organiseringen av spesialvighingen i de to fylkeskommunene som

inngar i denne studien.
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Det som derimot er likt i de to fylkeskommuneneetgver som far vedtak om spesial-
undervisning pa grunn av en psykisk utviklingshemgni elever med ulik grad av
funksjonshemminger, store sammensatte og/ellerifdyxes laerevansker. Dessuten er det,
nesten som forventet, en stor andel elever somsp@sialundervisning i videregaende
oppleering pa grunn av at de har en diagnosedette med asperger og autisme, en eller
annen variant, og det gar igjen pa mange. Sa ersabtfalgelig at det star at de er....lettere
psykisk utviklingshemmet, for eksempel, og en midieadiagnoser, ...som vi liksom ikke har
hart om far.....ja....men en diagnose, det er nok dancafte sier noe om at de har rett pa
spesialundervisning(F1:S.1:2). Dette kommer ytterligere fram i intereme: &ra sakkyndig
vurdering ser du at en diagnose utlgser en rettigihespesialundervisning (F2:P).Selv om
en diagnose i seg selv ikke tilfredsstiller kravet & fa spesialundervisning kommer det til
uttrykk at det er noen, spesielt foreldresom bruker diagnosen for alt den er verdt
(F1:S1:2).

Elever som far spesialundervisning i videregaenu@aering er pa ingen mate en homogen
gruppe, men de fleste elevene som har spesialuisdeny i videregaende opplaering har som
regel hatt spesialundervisning i grunnskoleAlle« jeg er kjent med kommer fra spesial-
undervisning redusert i grupper eller IOP pa ungdskoles (F1:S1:1). Noen av disse
elevene sgker seg inn pa seerskilt grunnlag. Likeymdorteres det om at en god del av disse
elevene ikke har behov for spesialundervisning, rh@n behov for tilrettelegging av
undervisningen nar de begynner pa videregadende.sRalssuten sier PPT at mange elever
ansker a starte med blanke ark nar de begynneidpéegaende skole, og som derimot synes
det er godt & slippe den tvangstrayen som er spesialuisténg nar de kommer til

videregaende opplaering F1:P).

Ifglge en avdelingsleder i Fylkeskommune Sgr, &aregene at det er veldig mange som
tror de skal ha spesialundervisning, og avvik fieréplanen, som faktisk nar de kommer inn
viser & klare seg aldeles utmerket i forhold titioeere laereplaner. Og da skal de ikke ha

spesialundervisning(F1:S).

Det kommer ogsa fram at elever ikke trenger spa@sirvisning i videregdende opplaering
selv om de har hatt det i grunnskolen, noe som rsiré&es av skoleeier i Fylkeskommune
Sgr. Jeg tror mange av de som har hatt spesialundemgsmnigrunnskolen, men som da
kommer til videregaende, faktisk ikke har behovsfmesialundervisning hos oss. Systemet er
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jo totalt annerledes. Det er masse, altsa 15 stetidnger a velge blant, de er jo differensiert

pa en helt annen mat€F1:S).

Dessuten vises det til at grunner for vedtak onsisiendervisning har endret sedakvar
spesialundervisningen mer knyttet til fagvansker, har vi jo apnet opp for & handtere
atferdsvanskene ogsa, og en menge ulike aykikP). Det som hovedsakelig kommer fram i
samtlige intervjuer om elever som far spesialunidaimg, er at elevene har veldig store
faglige hull, at mange av elevene mangler mye gjaolg fra grunnskolen samt at de er faglig
svake. PPT i Fylkeskommune Nord oppgir amange av dem har jo ikke veldig mye
skolegang fra sin ungdomsskoleti@2:P). Det som videre kom fram under intervjueaeat
mange av elevene ogsBak store lese- og skrivevanskeiF2:S:3) og atrange er skolelei
(F2:S:3).

Leerere poengterer avidekrutterer veldig mange med psykososiale vansigediagnoser av
alle typer, som de har hatt lenge og som vi serrhemaering (F2:L). En avdelingsleder
uttrykker videre at elvene de far inhat store sosiale problemer pa hjemmefromtéir2:S3).
Rektorene viser ogsa til aviar en ganske stor andel med elever med pegemioblens
(F1:R), og utdyper dette med @n del lzerere sier at elevene ma ha hjelp til anydre ting
enn skolen, mer enn far, som gar pa a beherskiesiitteotalt sett. Like mye som det gar pa a
hjelpe i matematikk og engelsk, som er det vi atieff vedtak pa siden tidenes morgen. Sa jeg
tror at bildet er litt komplisert i forhold til hvalevene har behov for hjelp>ti(F1:R). Ved en
skole kommer det ogsa til uttrykk atlet er et eller annet i forbindelse med psykiaig,det

er jo de fleste av dem vi har faktisKF2:S4). Skolene uttrykker videre atoen har jo
atferdsproblemer (F2:S:3) og«dette her er jo elever med ADMIDF2:S:3).

Begge fylkene er klar over at det & ha en diagetise en psykisk lidelse, ikke nadvendigvis
farer til vedtak om spesialundervisning, men sommav leererne understreker er dette elever
som <ar stoppet opp i leereprosesser(F2:L), noe som ofte fgrer til vedtak om
spesialundervisning. Andre elever som far spesilnnisning i videregdende er som begge
fylkene framhever, veldig opplagte tilfeller hvoleeer som for eksempel har en psykisk
utviklingshemming. Disse elevene gar i klasser medusert antall elever og med ekstra
laerertetthet. Dette er elever som det ikke forvehin fa et fagbrev og som kan fa jobb i

vernede bedrifter:

«Det er de som har kommet inn selvfglgelig somiskapesialundervisning, hos oss kaller vi
de de rade skjemaene. Men i tillegg sa har i @levi en 120 elever med stattebehov, altsa
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noe tilrettelegging kalles det, og det viser se@fcen del av de som kommer inn med noe
tilretteleggingsbehov, de har jo kanskje like steehov som en del av de som er kommet inn
med krav om spesialundervisning. | tillegg sa hamasse elever i vanlige klasser som
kanskje er enda svakere enn mange av de som erdkdnmmed noe tilretteleggingsbekov
(F1:L).

Og fra den andre fylkeskommunen:

«Og da er det pa en mate skikkelige spesialelevarutviklingshemmede til, ja, folk litt i
grasonen, men da har det veert spesielle smagrupgdolk som fgr hadde da rettigheter i
fem ar, og egentlig ikke fikk noe fagbrev, men kuobbe ute i vernede bedrifter. Men sa er
det jo sann som det sies sa riktig her, at det kemmmange med IOP som egentlig ikke er
utviklingshemmede, men har andre ting som gjgreaikkle laerer og stopper opp i leeringen
da» (F2:L).

Dessuten er de i Fylkeskommune Sgr veldig klarrp&dm av spesialundervisning og IOP:

«Spesialundervisningen er grei, de far IOP’ er, nedever som tidligere har sittet i vanlige
klasser som da hadde IOP’ er, for eksempel i nogskengelsk, det er mye makeligere og mye
greiere for norsk og engelskleerere og si at, naip kan ga for karakter heller. Det er jo
kiempeskummelt ute i klassene. Tidligere nar ew ledelde IOP, sa visste man at han hadde
krav pa tilrettelegging. Med en gang en elev garkarakter, sa er det klart, det heter jo at
alle elever skal ha tilrettelagt, og det er myadet da a kjare ett eller to opplegg i klassen
(F1:L).

5.2.1.1 Oppsummering

Grunnene til at elever far spesialundervisning ge rde samme i begge fylkeskommune.
Elevgruppen som far spesialundervisning beskrives slever med en diagnose, psykiske
vansker eller elever som har stoppet opp i leeressssn. Andre elever som far
spesialundervisning i begge fylkene er elever mpdsifikke lserevansker og psykisk
utviklingshemming. | tillegg har elevene som faresilundervisning i begge fylkes-
kommunene hatt det i grunnskolen ogsa. Selv omeelé&ar hatt spesialundervisning i
grunnskolen, far flere elever tilrettelegging nde 8egynner pa videregaende skole i

Fylkeskommune Sgr sammenlignet med Fylkeskommumd.No
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5.2.2 Organisering av spesialundervisning og av téttelegging og mal for opplaeringen
Begge fylkeskommunene rapporterer om at det igtad brukes segregerte tiltak for elever

som far spesialundervisning og tilrettelegging.

Elever som for eksempel er blind eller sitter iestol, fartilretteleggingi ordinaere klasser,
og far ikke spesialundervisning i Fylkeskommune.3glever som for eksempel har en
psykisk utviklingshemming, blir plassert i altervatopplaeringsarenaer og har en IOP i alle
fag. Noen av disse elevene har gatt i ordineeresé&tasgrunnskolen, mens noen har gatt pa
spesialskoler, eller i andre alternative oppleetitimed. | videregaende opplaering blir disse
elevene automatisk delt inn i egne grupper, ogrsgiginn pa saerskilt grunnlag.

«Disse elevene er jo stort sett integrert i gruntskpde blir segregert nar de kommer til
0SS....... De har jo individuelle enkeltvedtak. Deat the jo hos oss ogsa. Men nar de kommer
hos oss, sa vil jo de ga i klasse for arbeidslasing til arbeidslivet. Det er psykisk

utviklingshemmede og de, de er jo i egne klasseobs (F1:S).

Ved noen skoler i Fylkeskommune Nord organiseregssighundervisningen i egne
smagrupper, og en skole sier«i har en liten femergruppe med veldig spesielsa
(F2:L). Dette er elever med store hjelpebehov, og slle har spesialundervisning med

enkeltvedtak.

Som vist til tidligere, organiseres spesialundervigen stort sett i egne grupper i
Fylkeskommune Sgr. Det som imidlertid kom fram feimjuene var at ogsad en del av
tilretteleggingen av undervisningen foregikk i goep. Ved noen skoler har de studieverksted,
eller ressurssenter, hvor elever plasseres ettgigfaiva. Ressurssentrene ved skolene
beskrives av leererne som et tilbud tdlever som av ulike grunner ikke passer i vanlige
klassew (F1:L). | noen tilfeller tas ogsa flinke elevertiitressurssenteret, sa kan leerere legge
ned nivaet pa undervisningen i klassen. Leerernddiar dette med ati «nange klasser
begynner nivaet & bli sa jevnt lavt at da far vegsurssenteret) de flinkeste. Det er en del
klasser hvor det kanskje er en 4’er og en 5 ergsten er 2 er og 3'er, og da kommer 4 eren

og 5'eren til oss, sa kan vi drive de, og sa kaelem legge ned nivaei(F1:L).

Fylkeskommune Nord opplyser at de har opplaeringa grupper dersom det er noen elever
som trenger ekstra hjelp og statte. Dette er elswer falger ordinaer leereplan og som sikter
mot full maloppnaelse. De begrunner valg av enespgt lgsning med at da kan de fa inn
ekstra ressurser til disse elevene. Laererne sievidtar prgvd hos oss a lage litt mindre
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klasser. Sa har vi samlet de elevene som vi sestoae problemer mest mulig i en klasse for
da setter vi inn mye ressurser i den klass@i2:L).

Fylkeskommune Nord har ogsa apnet opp for at eldeks inn grupper der de kan ta vgl
over to ar: Pet vi har gjort er at de som rent sann faglig galest og kanskje kan ha sakte
progresjon pa vgl, kanskje ma ta vgl over to aredelet dannet en egen gruppe, skolen har
pa en mate hostet opp ressurser til (f€2:L). Laererne uttrykker ogsa at elever delesiinn
mindre grupper i engelsk og matte og naturfag,derthadde rett og slett sa store faglige hull
at det gikk ikke bra(F2:L).

En skole oppgir at de har samla elever som er tgade i en gruppe for & skane elever
ordineere klasser for stgy og urdei, det vi har sett er at de gangene vi har hatisdm er
utagerende og sier mye, skaper de sapass mye klagsemiljget at flere av de andre rives
med og du far mer stgy i klassene. Etter at viadt de i egne grupper sa har vi unngatt det i
de ordingere klassene, det er stort sett rolig aglétig» (F2:S3). Noen skoler samler alle
elevene som trenger noe «ekstra» i en gruppe. igefd@r da flere leerere, og elevene far
muligheter for & fa mer hjelp. En skole har en gaeimed redusert antall elever, hvor de setter
inn ekstra leerertetthet, med to laerere i samthge $kolen har ogsa tilgang pa klasserom som
gjer at de kan dele gruppen i to hvis de gnskerSlailen begrunner denne ordningen med at
elevene da far mer hjelp og at de slipper a spreeltstra ressursen pa flere klass&a «lu
kan si at de gangene vi har spredd dem utover,dadade sammen med de ordinaere elevene,

sa ma vi jo ogsa spre de ressursene pa de klas$ERES3).

Det som imidlertid kommer fram i begge fylkene d¢rdet sjeldent anbefales en til en
undervisning. Dette begrunner de med at de feeredeteene gnsker det, og at elevene sier
selv at de ikke har hatt det store utbyttet av &RT hevder at eleveneer«sa lei av
spesialundervisning, de vil ha hjelp, men de \keika den pa den mateiNei, de vil ikke
stikke seg ut. Altsd nar du er mer en 14 ar, dalerfed up» av a sitte alene med laerer
(F2:P)

A & spesialundervisning gir to ulike utslag foewr i de to fylkeskommunene. Fylkes-
kommune Sgr opplyser at de definerer spesialunsténg som avvik fra leereplanen og at
elever som har spesialundervisning i hovedsak garem grunnkompetanse. Dette bekreftes
av skoleeier som poengterer &g 0ss sa er det sann at hvis du har avvik frepdanen sa
far du jo ikke fagbrev, eller studiekompetanse,faluet kompetansebewigF1:S). Fylket
presiserer for gvrig at det ma foreligge et vedtakelever som skal ha spesialundervisning,
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«og derfor s ma vi veere ngye pa at de som faltiskkan, og de som skal ha planlagt det
som na heter grunnkompetanse, der ma det foreleggeedtak (F1:S). Likevel er fylket
tydelig pa at dersom de ser at en elev har mulitih@tgd mot full maloppnaelse sa anbefaler

PPT de til & ga et ordinzert lap.

| Fylkeskommune Nord géar de fleste elevene som Jegitak om spesialundervisning i
ordinaere klasser. | noen klasser kan det da vegréldfere elever i klassen som har I0P, der
noen gar mot full maloppnaelse og noen som baré Iskaen vurdering, og da far et
kompetansebevis. Det er PPT som foretar de sakf§ggndirderingene, men leererne erfarer at
de sakkyndige vurderingene ikke alltid er i traddni@rernes vurderinger. Den ene leereren
uttrykker at: deg har opplevd at vi sier til leererne at na masttuive en IOP med reduserte
kompetansemal for PPT har anbefalt at denne heweel&larer kanskje ikke matematikk. Nei,
det kan jeg ikke gjare, fordi den her eleven skglilare & fa igiennom. Og da sier jeg «ja,
men da blir vi enige om». For vi kan ikke si atis&kal det veere, nar faglaerer ser at, for det
er jo fagleerer som kan faget sitt og kjenner elest beste er jo a klare & fa han igjennom.
Men det er forferdelig det a skulle sitte hele tid si nei, nei, nei, nar du egentlig vil si ja,
ja, ja..» (F2:L).

Likevel er det stor enighet i begge fylkeskommunandet viktigste er a fa elevene gjennom

den videregaende oppleeringen med en sluttkompesansele kan ha med seg videre, enten i
form av studiekompetanse eller som et fagbr&luitkompetansen, det er jo den vi ma veere
opptatt av til syvende og sist. Og hvis en nar slattkompetansen som innebaerer et fagbrev
og spesialundervisningen er tatt vekk, da har vdper det jo et godgF1:R).

PPT i Fylkeskommune Sgr papeker at de er klar bvidke konsekvensene det kan fa for
elever & ga i alternative oppleeringslgp der en dikeer mot full maloppnaelseJa, men vi

er jo veldig tydelige av konsekvensen av dettedwede kan velge det vekk pa et hvilket som
helst tidspunkt. Og hvis vi er det minste i tvd, @et har vi og sagt til leererne, fullt lap, vi
praver sa langt det lar seg gjgre. Det er bedrargke i et par fag og ta de opp igjen, eller &
ikke fa karakteres (F1:P). Samtidig sier skoleeier i fylket atvlen det har jo noe med for &
fa enkeltvedtaket pa plass og for at det skal wztr tvil at dette ikke gar, at dette ikke farer
fram til fagbrev eller studiekompetans@-1:S).

Dette samsvarer godt med hvordan PPT i FylkeskonenNiord tenker: kde sakkyndige

vurderingene sa er vi ganske klare pa om det eiistisk eller urealistisk for de her elevene a
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na full maloppnaelse, og vi er altsa klare pa hwandekvensen vil veere for den enkelte
elevene dersom de ikke far karakterer i alle fégyhold til vitnemalet (F2:P).

Leererne understreker ogsa at det er mye bedr&aaliter enn & gi ikke vurdering, for da har
de ikke stoppet lgpet videregesrfor er det sa viktig at vi ma pregve a kommerigin alle
kompetansemalengF2:L). Elever som har hatt spesialundervisniregfOP i grunnskolen
anbefales derfor & sgke det ordineere inntaketdéregaende oppleering. Dersom elever har
fritak fra karakterer i noen fag pa ungdomsskokml elevene likevel ha karakter nar de
begynner pé videregaende opplaering. For & hjetpeetil a fa en utdannelse, legges det mer
til rette for at elever skal oppna karakterer ieveaende oppleering, uten at elevene blir
definert som spesialelever. Erfaringene til PPatedet er litt stigmatiserende i seg selv a ha
sakkyndig vurdering og et mal som sier at du ke ba yrkeskompetans¢F2:P).

En skole i Fylkeskommune Nord papeker at nesteneddlvene som har spesialundervisning i
ordinaere klasser, gar mot full maloppnaelse. Elevéiar gjerne spesifikke lese- og

skrivevansker, eller matematikkvansker, og skoledeustreker at dersom eleven far ekstra
statte i disse fagene, far de elevene gjennom. lkgsdeder ved skolen understreker hvor
viktig det er med et vitnemakHvis du ikke har et vitnemal som du ikke kan sapuidere

pa hgyere utdanning, er det ikke sa mye man kakehdat til. Ikke samt(S:4).

5.2.2.1 Oppsummering
Organisering av spesialundervisning og tilretteilegg begge fylkene foregar i stor grad som

segregerte tiltak i egne grupper. | tillegg ser wletil at differensiering og tilrettelegging av
undervisningen er nivabasert, altsa ut i fra hvifleglig niva elevene er pa. Dessuten kan det
& ha spesialundervisning gi ulikt utslag i fylkermg fylkene har ulik vektlegging pa
kompetanse. Elever som far spesialundervisninglkegSkommune Sgr har i all hovedsak
grunnkompetanse som mal for oppleeringen. | Fylkeskane Nord kan elever som far
spesialundervisning enten fa studie- eller yrkegietanse eller grunnkompetanse.

5.2.3 Hva inneholder spesialundervisningen/tilretteggingen?

Et spgrsmal som gjgr seg gjeldende er hva innholdetpesialundervisningen og
tilretteleggingen bestar av. | Fylkeskommune Sgstdetilretteleggingen i stor grad av at
elever kan fa tilrettelegging i forbindelse med deninger og eksamen og lignende. | noen
tilfeller far elever tilrettelegging i form av défensiert opplaering. Ved noen skoler finnes det

ogsa ressurssenter og studieverksted der det tdgatelagte opplegg i alle fag. Laererne
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beskriver dette tilbudet slik:\& har laget et 2 er opplegg der elevene som liggetlom 1
0g2 kan jobbe veldig mye med faget i studieverksted de kan jobbe og komme seg opp pa
en 2 er istedenfor at de stryke(F1:L).

Elevene som far alternativ oppleering i Fylkeskome8wr, far spesialundervisning i alle fag.
Likevel varierer innholdet i oppleeringen i stor @yada elevene er tilknyttet ulike
utdanningsprogram og ulike alternative tiloud. Felever som gar i klasser med
arbeidstrening som mal, er oppleeringen rettet neoling pa daglige gjgremalmed alt dette
her med bolig og kan lage mat og hele den bitél:S1:2), og oppleering som forbereder til
framtidig varig tilrettelagt arbeid eller arbeidpliende aktiviteter. Rduss at vi praver

utplassering i arbeid (F1:S1:2).

Av og til legges det ogsa til rette for at elevéngenne gruppen far hospitere i ordinzere
klasser, der de far veere med péa deler av undemgienj men det understrekes dekblir jo

bare en del av et fag da... sann at de kan pa en ikid&dga annet enn en liten bit av en stgrre
helhet..» (F1:S1:2). Eleven far heller ingen formell kongete pa deler av et fag, og

egentlig er elevene bare med pa «kjgtt og flesk».

Elever med multifunksjonshemninger med store hjsdbev beskrives i veldig liten grad i
intervjuene, og det kommer ikke fram i datamatetidva innholdet i oppleeringen til disse

elevene bestar av.

For elever som er tilknyttet alternativ opplaerinfpim av praktisk arbeid, er utplassering i
bedrift en viktig del av oppleeringen. Alle dissewdne har, som tidligere nevnt, IOP i alle
fag. Skolene sier at de likevel strekker seg ldiogta knytte andre leereplaner til disse
elevene. Elever er utplassert i alt fra hotellebyiggevarebutikker og en henter leereplanmal
ut i fra forskjellige leereplaner. Men elevene higkei en fagspesifikk leereplanmen en
shopper litte grann i laereplaner for sa lage et gopplegg for den enkelte ele(F1:S1:1). |
motsatt tilfelle kan elever veere tilknyttet alteimaoppleering for a styrke den sosiale
kompetansen (F1:S1:1), siden de ikke klarer & veere i stoasdér, men likevel har mulighet

for & na alle malene i leereplanen.

| Fylkeskommune Nord skilles det i mindre grad el spesialundervisning og
tilrettelegging. Ogsa her legges det mye til rédteat elever skal oppna karakteNi<«gar for
den her jakten pa 2eren(F2:L), og ofte lages det mindre grupper i enkédtg. Dessuten

utrykker leererne at debruker mye tid pa de sosiale prosesse(fe2:L). Tilretteleggingen av
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undervisningen gar stort sett ut pa at det danges grupper eller at det settes inn ekstra
laererressurser. | det alternative oppleeringstilbsden fylket tilbyr, forgar den stgrste delen

av oppleeringen gjennom praktisk arbeid i bedrift.

Spesialundervisningen i videregaende oppleering soni grad knyttet til de yrkesfaglige
studieretninger. De skolene som inngar i denndetudrylkeskommune Sar, som kun tilbyr
studiespesialisering og som har et hgyt karaktekqviser til at de ikke har noen elever som
har spesialundervisning. De elevene som har hasiagpindervisning i grunnskolen, far
tilrettelegging av undervisningen. Eksempler paeteit de haredlever med dysleksi som far
tilrettelagt noen prgvesituasjoner. og «i har ogsd en aspergerelev som far noe
tilrettelegging.... Og «len blinde eleven gar mot full kompetanse i allg faen klart hun
ma ha tilrettelagt en del likeve(F1:S2).

5.2.3.1 Oppsummering
Innholdet i spesialundervisningen ma ogsa her &é<grhold til den ulike organiseringen av

spesialundervisning og tilrettelegging i de to &le. Innholdet i spesialundervisningen i
Fylkeskommune Sgr er stort sett basert pa a fargtold til et kompetansebevis. | begge
fylkene kan det a ha spesialundervisning innebabteudplassert i en bedrift. Fylkene oppgir
ogsa at elever far tilrettelegging i form av meaktisk art, som for eksempel at elever med
dysleksi far bruke lenger tid pa praver. Ved nokoles, i begge fylkene, lages det ogsa et

minimumsopplegg i enkelte fag for & unnga at elewaal stryke i faget.

5.2.4 Dilemma

Det som tydeligst stod fram som et dilemma i beggeto fylkeskommunene, var om
inkludering av elever med behov for spesialundeivis og/eller tilrettelegging gar pa
bekostning av resten av elevgruppen. Skolene Wkitrylat det a inkludere elever med
utagerende vansker i ordineere klasser, ofte edempe for de andre elevene i klassen. En
skole i Fylkeskommune Nord har derfor samlde 4er verstingene(F2:S3) i en gruppe.
Avdelingsleder ved skolen uttrykker likevel at ke er sa bra at disse elevene er sammen:
«Hvert ar sa har vi en diskusjon rundt disse hewvete, for som sagt vi ser jo i en del tilfeller
at det ikke er sa bra at disse er sammen. Og djt gjerne nar vi far elever som er litt mer
sann stgyende og utagerende. Da ser vi tidlig atbdele ikke veert i en sann gruppe
(F2:S3).
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Samtidig understreker skolen at nar de samler ditseene i ei gruppe, tiener bade de og
andre elever pa detVichar sett at de nyter sveert godt av at det eliten gruppe der vi har
to leerere, og i andre grupper igjen har det blittigere. Men det er en hake med det som gjar

at vi er litt usikker p& hvordan vi bgr gjare ddF2:S3).

Rektorene i Fylkeskommune Sgr skisserer et lignelldenma, og oppgir at mye av det som
foles som dilemmaer er utfordringer knyttet til densiale kompetansen til elevene.
Erfaringene til rektorene er at mange av eleveme gér i alternative klasser trenger noen
faglige utfordringer, men at eleveiike innehar den sosiale kompetansen som ma tié for
kunne vaere en del av en stagrre grupden kar kanskje en elev som gar i grupper med
redusert elevtall. Men sa ser en at en faglig hanldegt noen ekstra utfordringer, og at den
eleven skal ga noe i ordinzer klasse noen timerenulDg mye av det gjares for a gi de
utfordringene og fremme laeringen, men samtidig @ en at den sosiale kompetansen
kanskje ikke er til stede for at eleven kan fungeren mate som ikke gjgr at han gdelegger
for de andre i gruppen(F1:R). Videre vises det til noen utfordringdoiihold til elever som
kan falge ordinzere leereplanmal i noen fag, men samtidig har problemer med a ga i
ordinzere klasser. Dakan det godt hende at det er til det beste forezleva veere i egen
gruppe hvor en har mer voksendekning, og far jained mer praksis (F1:P). Det som ogsa
kom fram som et dilemma i Fylkeskommune Sar er saméelever» som har alternativ
oppleering i egne klasser. Elevene har kanskje etminger for & kunne na ordineere
laereplanmal, men far likevel reduserte leereplanfll i fylket uttrykker akwi ser jo mer

og mer at de elevene, en del avdem kan oppnateayala ma de fa det(F1:P).

Skolene i begge fylkene peker ogsa pa dilemmaerorhofd til elever som har
spesialundervisning som sgker om et fierde og mtefeopplaeringsar, og hva opplaeringen
skal inneholde: Rer er det jo mye snakk om hva vi skal sende deegb (F2:54). | mange
tilfeller ansker kommunene a ha elever som harialpesiagogiske behov sa lenge som mulig
i videregaende oppleerindok det sparer de penger p&F1:L). Dette begrunnes med at det er
kommunene som ma lage arbeidsplasser til dissemewg det koster penger. Derfor blir det
billigere for kommunene at elevene er lengst miiligideregdende oppleering, selv om
kanskje skolen ikke har et tilfredsstillende opjitagstilbud til dem: ¥i ser at de kan ga pa
videregaende skole, men vi kvalifiserer de egeikkg for noe arbeidsliv, vi oppbevarer de i
tre ar» (F1:L).
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Dilemmaer i tilknytning til oppleeringen til elevened minoritetsspraklig bakgrunn, kommer
ogsa til uttrykk fra begge fylkeskommunendden det er en kjempeutfordring det der med
minoritetsspraklige (F1:S1). Mange av de minoritetsspraklige elevemeikke tilstrekkelige
kunnskaper i norsk, noe som farer til at de gjaddelig pa skolen, og i verste fall stryker. En
skole viser til at, ¥ har jo den norskstyrkingen som ligger i leerepiarket, og den benytter
vi jo. Men de blir ikke gode raskt nok til & klaatle de teorifagene vi har pa det nivaet
(F2:S4). Leererne synes det er et dilemma at elw@rkanskje bare har veert i Norge i to ar
far ta Vgl over to ar som den eneste tilretteleggin En laerer papeker ale<er fullstendig
uten begreper omtrent. Og sa gar de bang inn iddasog sa skal de klare dette pa to ar. Det
er ikke en nubbesjanse, det er bare til a lureelslgvene stakkasqF1:L).

Som en avrunding pa denne delen av studien, véggtilj et eksempel pa at det umulige er
mulig. En skole forteller om en elev som kom tilrye i midten av 9. ende trinn, som aldri
hadde gatt pa skole i hjemlandet. Denne elevendiddg sommerjobb og har na praksis pa et
sykehjem.

5.2.4.1 Oppsummering

Det utpeker seg noen sentrale dilemmaer i forhdichwordan spesialundervisning og
tilrettelegging praktiseres i de to fylkene. Bedyglikene opplever det a ta ut elever i egne
grupper pa grunn av manglende sosiale ferdighsten,dilemma. Det er et dilemma at elever
blir tatt ut av den ordingere undervisninga, fodatkke skal «gdelegge» for de andre elevene.
Samtidig er det et dilemma a samle «verstingeredruppe. Et annet dilemma er at elever
som gar i alternativ oppleering i egne klasser gét gnunnkompetanse nar de kanskje har
forutsetninger for a fa full maloppnaelse. | tikegr det er et dilemma at minoritetsspraklige

ofte ma ha spesialundervisning pa grunn av foigirorskkunnskaper.

5.3 Avsluttende kommentar til analysene
De to fylkeskommunene har to ulike organisatorisdeninger pa spesialundervisning. Dette

viser igjen bade pa hvordan de praktiserer spesialwisning i forhold til hvem som far
spesialundervisning, hvilken kompetanse elevene Haga de far av spesialundervisning,
hvordan de far spesialundervisning og hvorfor desféesialundervisning, samt pa ressurs-
fordeling til skolene. | Fylkeskommune Sgr fglgengene skolen og i Fylkeskommune Nord
falger pengene eleven. Analysene bekrefter dessatedet & fa spesialundervisning i
videregdende opplaering kan vaere en mulig hindimgefevenes kvalifisering for arbeid og

for videre utdanning, jfr. forskningsspgrsmaletdenne studien.
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6. DRGFTING

Formalet med denne studien er & utforske hvordassiapndervisning praktiseres i
videregdende oppleering, samt hvilke mulige konsesse dette kan ha for elevers
kvalifisering for arbeid og videre utdanning. Arnsdye viser at tilrettelegging har oppstatt
som en grensegang mellom spesialundervisning ognaerd undervisning. Analysene
bekrefter ogsa at spesialundervisning og seerskitttelegging i hovedsak foregar i sma

grupper som et segregert tilbud.

6.1 Hvordan kan ulik praktisering av spesialundervsning forklares og forstas?
Spesialundervisning i dagens skole er preget axe flglike tolkninger, praksiser og
ideologiske retninger (Nordahl & Hausstatter, 2008pamtidig vektlegges de politiske
faringene prinsippet om tilpasset opplaering ogtdkring. Spesialundervisning ma derfor
ses i forhold tilen skole for alleog i forhold til inkluderende oppleeringSpesial-
undervisningen skal veere en del av skolens arbeid tipasset oppleering, og retten til
spesialundervisning er nedfelt i Oppleeringslovert Br dermed en lovfestet rett at elever
som ikke har utbytte av den ordinaere oppleeringah sikres en likeverdig oppleering ved &
fa spesialundervisning. Bestemmelsene om spesialvisding er altsa basert pa elevens

behov, og kan ikke knyttes til kategorier, diagmasker vansker.

| utgangspunktet burde det veere greit & identdisevem som far spesialundervisning i
videregdende oppleering. Denne studien viser intidla@t informantene i stor grad blandet
begrepene spesialundervisning, tilrettelegging imadset oppleering. Videre viser studien
ogsa at mange elever som har hatt spesialundergisgrunnskolen, far tilrettelegging nar de
begynner péa videregdende skole. Leererne snakketetewer som har spesialundervisning
uten sakkyndig vurdering «elever som har tilrettelegging med IQRog «elever som har
tilrettelegging med enkeltvedtak uten & fa spenidduvisning. Dette er i trdd med tidligere
forskning pa feltet (Graggaard, et al., 2004). Edignforklaring til dette, er at leerere ikke har
et forhold til den juridiske avgrensningen mellonpesialundervisning og ordineer
undervisning i sitt daglige virke, men forholdergsgél det som skjer pa laeringsarenaen
(Markussen, 2009). Spgrsmalet om hvem som harapedervisning eller ikke besvares da
pa et pedagogisk grunnlag (ibid.). Dette er i samsved funnene i denne studien. Fokuset i
intervjuene var pa spesialundervisning, men likeselakket informantene mye om
tilrettelegging for elever som hadde behov for ekdhjelp og stette, uten vedtak om

spesialundervisning. Ifglge Markussen (2009) mafarholde seg til bade den juridiske,
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formelle og den praktiske pedagogiske avgrensningenen studerer spesialundervisning.
Funnene i denne studien indikerer at tilrettelegdiar oppstatt som en grensegang mellom
spesialundervisning og ordinaer undervisning. Endastille spgrsmal ved om tilrettelegging
har «presset» seg fram av inkluderingsvisjonenrogsippet om tilpasset oppleering. Det kan
virke som at tilrettelegging gjer det enklere faderegaende oppleering & ta inn over seg
variasjonen i elevgruppen. Hensikten med inkludgan nettopp at skolen skal samle alle og
at det skal vaere et «svar» pa mangfoldet i eleymnuerfor er det fylkene gjar i forhold til
tilrettelegging et sentralt poeng i denne studiBette kan vaere en mate & redusere
spesialundervisningen pa, noe som er i trad medsippet om inkludering og tilpasset
oppleering. P& den annen side kan det virke somkhtderingsbegrepet, og en skole for alle,
forstds som strategier for saerlige grupper, vecelaver far oppleering i et alternativt

oppleeringslap.

6.1.1 Spesialundervisningen fleksible kriterier
| Veileder til oppleeringsloven om spesialpedagogjskphog spesialundervisningis det en

samlet oversikt over bestemmelsene knyttet til igpgsdervisning og spesialpedagogisk
hjelp (Utdanningsdirektoratet, 2009). Hensikten mvededningsheftet er & skape en felles
forstaelse av regelverket og en felles referans@@ml Veilederenunderstrekes det at
tilfredsstillende utbytte er et skjgnnsmessig vtrdgstema, og at tilfredsstillende utbytte ikke
ngdvendigvis betyr at eleven trenger & ha et oftinthytte. Retten til spesialundervisning
kan ikke begrenses til elever som gar mot redusemepetansemal. Pa side 32 star dét: «
vurderingen om elevens utbytte er tilfredsstillend& elevens utbytte i forhold til den
kompetansen som forventes ut fra malene i Leeregiket/for Kunnskapslaftet, vurderes som
beskrevet ovenfor. | vurderingen av hvor terskaleal ligge, er det ngdvendig a trekke inn
det erfaringsmaterialet som leereren sitter med. &ebgsa aktuelt a trekke inn det samlede
erfaringsmaterialet til lsererne og erfaringsmatdet fra ulike skoler i kommunen,

fylkeskommunen og landet som i hethet

Oppleeringsloven definerer ikke hvilke vansker sangrennlag for & fa spesialundervisning.
Det er manglende utbytte av det ordinaere oppladiiibgdet som er utslagsgivende for & fa
spesialundervisning, men hvordan skal en sa talkéosta hva som er kriteriene for vedtak

om spesialundervisning, nar kriteriene er sa flaksi

Denne studien viser klare forskjeller i praktisgen av spesialundervisning og tilrettelegging
I de to fylkeskommunene. Dessuten bekrefter anatysst PPT og skolenes tolkning av
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Oppleeringsloven kan gi ulikt utfall for elevene.e#r som far spesialundervisning i
Fylkeskommune Sgar, gar i all hovedsak mot grunnketanse. Dette betyr at elever som far
spesialundervisning ikke oppnéar studie- eller ykkespetanse, og dermed kan bli
diskvalifisert til arbeid og videre utdanning. P&ndandre siden gar elever som far
spesialundervisning i Fylkeskommune Nord i all hdsak mot full maloppnaelse. Her
fortelles det om elever som har en IOP kombinerd mikettelegging, og ikke spesial-
undervisning. | Oppleeringsloven 85.5 slas det ieniil fast at kor elev som far

spesialundervisning skal det utarbeidast indivitiopblaeringsplan.

Analysene avdekker at elever med generelle samitensg spesifikke laerevansker og
multifunksjonshemmede elever med store hjelpebetdovelativt liten plass nar det snakkes
om spesialundervisning. Derimot snakkes det mye edewer med personlige problemer,
psykiske lidelser, diagnoser og atferdsforstyrrelBenne begrepsbruken kjennetegnes ved at
den uttrykker noe som er knyttet til eleven, ogkibiesr vansker, avvik, syndromer til den
enkelte elev. Dette viser at det individuelle-diagfiske og det kategoriske perspektivet er

gjeldende, hvor individuelle egenskaper eller mangtar sentralt.

Mange elever far spesialundervisning basert paiagndse uten at det vises til at elevens
utbytte av den ordineere oppleeringen er vurdertieDetn tyde pa at skolen mgter eleven med
en tilskrevet identitet. Da er det diagnosen soindat relevante, noe som kan fa apenbare
konsekvenser for elevens identitet, videre karriggemuligheter, samt at det kan fare til
stigmatisering. Eller som Thomas & Loxley uttrykkaet «to be called«special» is to be
given a new identity within the schooling systdifthomas & Loxley, 2007: 78). En diagnose
gir heller ikke svar pad hva som skal eller bar ggoi oppleeringen. Det kan derfor stilles

spgrsmal ved om diagnosen i seg selv har pedagaelans.

Det er stor variasjon i elevers seerskilte behowtbgrdringer. Noen trenger ekstra hjelp og
statte i leeringsprosessen i hele oppleeringslgpetsmandre har et mer tidsbegrenset behov.
Det skilles ogsa mellom elever som trenger hjdlprin av trening i dagliglivets ferdigheter,
og elever med behov for helserelatert pleie og egs$pesialpedagogiske tiltak knyttes ogsa
til elever med fagrelaterte vansker, som lese- lotyesvansker og/eller matematikkvansker.
Videre vil elever som er dgve eller blinde ha ek$ftehov for «teknisk» bistand. Elever med
psykososiale problemer eller problematferd er iemil «hovedkategorien» av elever som
det snakkes om i forhold til begrepet spesialundamg eller tilrettelegging, og elever med

saerskilte behov. Analysene avdekker ogsa at mangéegene har store faglige hull og lite
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leeringsutbytte fra ungdomsskolen. Dette er da khyit det kollektivt inkluderende og det
relasjonelle perspektivet hvor det elevens probiekam oppfattes som en konsekvens av

individets samspill med omgivelsene.

6.1.2 Ulik ressursfordeling
Ressursfordeling og ressursbruk synes a pavirkedavospesialundervisning praktiseres i de

to fylkene. Ressursfordelingsmodellene er ulik aegengene i Fylkeskommune Sgar falger
skolen, mens i Fylkeskommune Nord falger pengeaeeal. Dette gir igjen utslag i at kun
10 % av elevene i Fylkeskommune Sgar far tilbud pesmlundervisning, mens nesten alle (>
90 %) far tilbud om spesialundervisning i Fylkeskoome Nord. Det kom ogsa fram at
Fylkeskommune Sgr har mange elever som har inddltidkedtak, uten at det utlgser ekstra
ressurser til skolen. Det synes & innebaere atskmeden tildelte «rammen» eller «potten»
til spesialundervisning for disse elevene. Multkgjpnshemmede elever blir i liten grad
beskrevet i forhold til hvordan spesialundervisniog tilrettelegging praktiseres i de to
fylkeskommunene. Likevel kommer det til uttrykkidtegge fylkene er det er disse elevene
som far mesteparten av ressurstildelingene, enétnedi form av ekstra personell eller

timeressurser.

6.2 Full maloppnaelse eller grunnkompetanse?

Det blir stadig vanskeligere a bli en del av arblet uten & ha fullfert videregaende
oppleering. St. meld. nr. 44 (2008-2009danningslinjaunderstreker at en primaeroppgave
for fylkeskommunene er & woke gjennomfaringsgradenvideregdende opplaering.
Videregaende oppleering skal gi elevene en kompetanm arbeidslivet etterspar og har
behov for. Det er videre et mal om at alle eleve ®ppna hgyest mulig kompetanse. Hay
kompetanse gir stgrre muligheter for kvalifiseriigarbeidslivet og videre utdanning. Til
tross for dette hevder enkelte forskere at ikke atigdommer har forutsetninger for & klare
vgl, vg2 og oppna yrkesfaglig kompetanse med faglivtarkussen, et al., 2008). | slike
tilfeller vurderes et lgp mot grunnkompetanse sdnbezlre alternativ enn et lgp mot full
kompetanseoppnaelse, siden malet om grunnkompetmsealistisk for eleven. Dersom
elevene gar mot full kompetanseoppnaelse, kan dpfieves som et nederlag siden elevene
sannsynligvis ikke klarer a gijennomfare. Detteogsa i trdd med det som kommer fram i
intervjuene i denne studien. Slik PPT og skolenelexer, har elevene som gar i alternative
oppleeringslgp med vedtak om spesialundervisning #idkutsetninger for a fa karakterer i

alle fag. Elevene har for svakt grunnlag fra ungsskolen, og kommer rett og slett i et
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vakuum pa videregaende skole. Fylkene har derfoetamop for et alternativt opplaeringslap,
samtidig som de apner opp for muligheten til daggbfev dersom det viser seg at elevene kan
klare et ordinzert lgp. Skolene i Fylkeskommunengi 8ektlegger at de klarer a finne
arbeidsplasser til de elevene som ikke klarer fagérev. Dette kan igjen ses i sammenheng
med behovet for arbeidskraft i dette fylket. Fyk@®mune Nord tilbyr ogsa et alternativt
tilbud hvor elever er ute i praktisk arbeid, hviever gar mot kompetansebeeiter fagbrev.
Fylkeskommune Nord understreker at neaeringslivgtkiet ikke er s opptatt av a ta inn de

som «fungerer litt darlig» som leerekandidater.

Tidligere studier understreker at grunnkompetandenmarkedsfgres bedre som et «fullgodt
alternativ» (Markussen, et al., 2008). Det kan @a ene siden hevdes at det er bedre at elever
kan lykkes med noe, istedenfor at de sikter fort lnmymislykkes. Pa den andre siden er det
likevel usikkerhet knyttet til hvorvidt elevene etiér foreldrene er bevisst det faktum at
grunnkompetanse diskvalifiserer elevene for vidatganning og arbeid. | Ohna & Bruin
(2010) sin studie kommer det tydelig fram at maagelevene er forngyd med det alternative
oppleeringstilbudet «utvidet praksis», men at elevikke vet at det diskvalifiserer de til & ta
et fagbrev eller & fa laereplass.

En ulempe med & velge grunnkompetanse, er likaveleaer og leerlinger ikke far et yrke,
siden grunnkompetanse ikke er direkte knyttet oyt bestemte yrker i arbeidsmarkedet.
Dette kan fare til at elever blir satt «pa sidainj i arbeidsmarkedet, noe som kan resultere i
at elevenes status og verdi i samfunnet svekkeseEkom gar pa «utvidet praksis» skal etter
regelverket ha klare mal for hva grunnkompetansenfletansebeviset skal inneholde.
Tilbudet er tilknyttet et yrkesfaglig utdanningsgram og kompetansebeviset skal
dokumentere opplaeringen eleven har gjennomgateregaende skole. Likevel kommer det
fram i denne studien at elevene ikke har en fagharospesifikk lsereplan, og at lsererne
henter fagstoff fra ulike leereplaner fra ulike utdagsprogram for sa a sy det sammen til et

kompetansebevis.

Elever som gar mot grunnkompetanse med alterngpleering som «arbeidstrening» eller
«hverdagslivstrening», har imidlertid helt klare Infidr opplaeringen som ikke innebaerer
studiekompetanse eller fagbrev. Dermed har videmdg opplaering en kvalifiserende
funksjon for disse elevene. Det kan veere i formatde for eksempel kan lage seg mat, ta
bussen, komme seg pa jobb (ofte i en vernet bidsidfimt at de kan fungere mest mulig
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selvstendig i dagliglivet. For denne elevgruppeudeatrdenGenerelle delerav leereplanen og
de grunnleggende kompetansene som er i fokus.

Markussen (2000) hevder at mange elever som konmnei videregaende skole ikke vil
veere i stand til & vaere i ordinaere klasser med matayer. Dette kan veere elever som har
fatt spesialundervisning innenfor segregerte lagnini barne- og ungdomsskole. Det vil
derfor vaere problematisk & gi gode og tilfredsstitle tilbud innenfor en inkluderende
videregaende oppleering (Markussen, 2000).

Dersom flere elever fullfgrer med grunnkompetahkse, dette medfare at frafallstatistikken
framstar annerledes. Som et ledd i & reduserdltafsstikken, har det vaert gjiennomfart et
preveprosjekt med praksisbrev (Hgst, 2011). Prhksiser et alternativt Igp til vgl og vg2 i
yrkesfaglige utdanningsprogram som apner for ateel&an komme inn i laerlingordningen
og fa mulighet til & ta fagbrev. Resultatene frad&n viste at det var hgy gjennom-
foringsgrad, og at mange elever fikk praksisbréxge Hgst (2011) skyldes dette farst og
fremst at oppleeringen er praksisneer, og et godinggpunkt for elever med svake skole-
prestasjoner. Selv elever med et svakt karakteignesgangspunkt kan klare fellesfagene i
yrkesutdanningen pa grunn av sterk yrkesrettintetigoppfalging. Hele 40% av elevene som
begynte pa praksisbrevordningen svarte at de awgdidv som for vanskelig, men de fleste
av disse elevene har na fatt lserekontrakt elleykker at fagbrev er malet. Resultatene fra
praksisbrevordningen har bidratt til & koble liteolemotiverte 16-17 aringers gnske om
praktisk arbeid og oppleering med bedrifters belumafbeidskraft (Hast, 2011). Likevel vet
vi at arbeidslivet stiller stgrre og starre krd\lkmpetanse og kvalifikasjonskravene gker i de
fleste sektorer. Det kan derfor veere grunn til pei@ at elever med grunnkompetanse med
kompetansebevis eller praksisbrev far en begrdifgang til arbeidslivet, og at det er en stor
sammenheng mellom utdanning og deltakelse i arbettisEleven som far et praksisbrev har
likevel en stagrre mulighet til komme seg ut i adséivet, enn elever i alternative

opplaeringslgp med kompetansebevis som mal for opgen.

St. meld. nr. 44 (2008-2009) betegner ungdomsttisom en kritisk fase i utdanningslgpet
og en altfor stor andel av elevene deltar i re@itelkke i opplaeringen i ungdomsskolen.
Sviktende motivasjon og svake ferdigheter pa ungdonmet er for mange forlaperen til et
avbrutt lgp i videregdende oppleering. RappoBertvalg og kompetans@arkussen, et al.,

2008) viste at 34% av elevene ikke oppnadde stdlier yrkeskompetanse i lgpet av de fem

arene prosjektet varte. Omtrent halvparten av didseene hadde bestatt fram til og med
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andre ar i videregaende opplaering. Det er dermedligpa stille spgrsmalstegn med hvorvidt
disse elevene hadde et potensial til & oppna stetler yrkeskompetanse med mer og bedre
tilpasset opplaering (Markussen, et al., 2008). Salwstudier av kompetanseoppnaelse i noen
tilfeller gir ulike funn, viser samtlige at tidlige skoleprestasjoner er det enkeltforholdet som
har helt klart stgrst innflytelse pa kompetansedpise i videregaende oppleering
(Markussen, 2009).

Fylkeskommune Sgr har operasjonalisert begrepstapedervisning pa en mate som kan by
pa utfordringer i forhold til elever som gar i «idst praksis». Intervjuene avdekker at
informantene opplever det som et bedre tilbud fikette elver & ga i en egen gruppe hvor de
har tettere voksendekning og far jobbe mer praktid#tte til tross for at elevene kan ha
mulighet til & oppna karakterer og leereplanmalémtag. Slik det beskrives, har elevene som
regel andre problemer som gjar det vanskelig a @& ordinzer klasse. Kanskje gjer fylket
disse elevene en «bjgrnetjeneste» ved at de ikkaifighet til ha ta noen fag, og ta sikte pa
full maloppnaelse. Nar elever gar mot grunnkompama de begynne fra start dersom de
senere gnsker a ta et fagbrev eller studiekompetabstte gjelder ogsa elever som eventuelt
gar over i ordinaere lgp etter et halvt ar i altéwnappleering. For a fa vurdering med karakter
ma de i tillegg til & felge ordinzere leereplanmafaget for siste halvar, tilegne seg
laereplanmélene fra det halvaret elevene var i ratar oppleering. Siden elevene i
utgangspunktet har utfordringer i forhold til skol€grer dette til en ekstra belastning pa
elevene. Selv om elever, foreldre og leerere unadest at tilbudet for mange er unikt og bra,
har det likevel noen organisatoriske utfordringdorhold til kompetanseoppnaelse. Lamb
understreker dette poenget og nar det gjeldernaltiee tilbud, sier han:tkere is little use
providing alternatives to deal with pupil diversity the alternatives simply function to
promote stratification by working as sources ofeggtion and offering only weak retusns
(Lamb, 2011: 21). Videre hevder han att is important to consider the extent to which
different pathways are inclusive (who gets inclydadd promote equivalent standards for

learning and outcomes(ibid.).

6.2.1 Hva sa med spesialundervisningens formal?

Hvorvidt all utdanning faktisk bidrar til kvalifiseng, sosialisering og subjektifisering er

diskutabelt. Noen vil hevde at den reelle innflgggl av utdanning er begrenset til
kvalifisering og sosialisering, mens andre vil hexad utdanning alltid vil ha konsekvenser for
den enkelte og pa denne maten ogsa ha en «indiigieiemde effekt» (Biesta, 2010). Biesta
(2010) hevder at vi ma flytte fokus fra de faktidkeksjoner utdanning har knyttet til formal
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og mal med utdanning, til «kvaliteten» av subjéktifing. Videre understreker han at
utdanning alltid ma bidra til prosesser av subfeddiing som tillater elever a bli mer
selvstendig og uavhengig i sin tenkning og i siaediinger. Vi kan ikke bare se pa kvaliteten
i form av resultat og malinger (ibid.). Eller sonars Lgvlie papeker: Ret pedagogiske
arbeidet handler om a oppdra barn og unge til gagresnesker som skal delta i samfunnet
Han sier videre: Wi kan male kvalifikasjoner, men hvordan skal vilengerdier som
solidaritet, nestekjeerlighet, respekt og mennestgheter? (Utdanningsforbundet,
26.04.2012).

Analysene i denne studien viser imidlertid at indleb i spesialundervisningen i stor grad
dreier seg om sosialisering. | bade den alternabppleeringen og spesialundervisningen
legges det liten vekt pa kvalifisering og subjekéfing, men desto stgrre vekt pa
sosialisering. En kan likevel stille spgrsmal mes lelever blir sosialisert inn i nar de far
spesialundervisning og/eller tilrettelegging i eggeupper. Hvilke normer og verdier
sosialiseres de da inn i? Elever som far spesialwighing og tilrettelegging i egne grupper
far ikke samme muligheter som elever i ordinaersddatil a bli sosialisert inn i samfunnet.
Det virker som at elevene er utsatt for det SI®412 betegner soncellective indifference,
som vil si: Q€ his is the point at which the focus on the schibal,curriculum and the practice
of classroom teaching and learning fades and idawgd by old and powerful notions of
defective children (Slee, 2011: 121).

| analysene framgar det ogsa at mange elever fésiapndervisning i videregaende
oppleering pa grunn av manglende sosiale ferdighetgrat de trenger «sosial trening». |
Veilederenpresiseres det at selv om en elev har vansker nmegsére sosiale ferdigheter, er
ikke det ensbetydende med at eleven har behov faesiaundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Det er imidlertid storre fokus pa kvalifisering i
Fylkeskommune Nord, hvor det er et stgrre fokus nmp@loppnaelsen for elever med

spesialundervisning enn det er i Fylkeskommune Sgr.

6.3 Segregert eller inkludert?

Elevgruppen som far spesialundervisning representer mangfold. Derfor kan det & gi

tilpasset oppleering innenfor inkluderende praksisrhange framsta som en utfordring for
mange leerere. Leerere statter ideologien om endekéunde skole, men har vanskelig for a
sette ideologien ut i praksis (Solli, 2005: 108nadysene i denne studien bekrefter at

spesialundervisning i videregaende opplaering lgead gis innenfor inkluderende praksiser.
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| Opplaeringsloven§ 8-2.star det:

«l oppleeringa skal elevane delast i klassar ellesibgrupper som skal vareta deira behov for
sosialt tilhgr. For delar av opplaeringa kan elevasheast i andre grupper etter behov. Til
vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagldégan kjgnn eller etnisk tilhgr. Klassane,
basisgruppene og gruppene ma ikkje vere stgrre deh som er pedagogisk og

tryggleiksmessig forsvarlegVidere star det:

«Klassen eller basisgruppa skal ha ein eller fldeerarar (kontaktleerarar) som har seerleg
ansvar for dei praktiske, administrative og sosialpgogiske gjeremala som gjeld klassen

eller basisgruppa og dei elevane som er der, medama kontakten med heimen

| Oppleeringsloven understrekes det at elever ik deles inn i grupper etter faglig niva.
Denne studien dokumenterer derimot at mange elewer far tilrettelegging eller spesial-
undervisning er delt inn i grupper etter fagligaiBegge fylkene rapporter om bruk av egne
grupper for elever som er faglig svake. | tilleggpporteres det at elever blir delt inn i egne
grupper pa grunn av atferdsvansker («verstingeinéylkeskommune Nord. Selv om elevene
har status som elev i ordinaere klasser, har skatgt en egen gruppe for elevene hvor de far
all undervisning. Elever som gar i alternativ opjitg med spesialundervisning i egne klasser
I Fylkeskommune Sgr, har kun tilhgrighet til derki@ssen. Elevene blir dermed delt inn i
egne grupper i oppstarten av skolearet og farmlaering i denne gruppen/klassen. En kan
da stille spgrsmal ved hvorvidt begge fylkeskomnmener i strid med Opplaeringsloven. |
Rett til laering(NOU 2009: 18) poengteres det ogsal@eksom ikke kan aksepteres, er at det
etableres varige spesialgrupper av barn og unge naged samme diagnosene eller

egenskapene. Det er enklere & ha forstdelse foppette egne tidsbegrenséditak med

klare mal for en gruppe elever som har noenlunle leeringsbehov og kan ha nytte av a
laere sammen (NOU, 2009: 18: 17). Ogsa her vises det til adiling av grupper ikke skal

vaere en permanent lgsning.

Noen av elevene som far spesialundervisning i adenf@gkeskommunen far tilrettelegging i

den andre fylkeskommunen. Elever som har en IOPtiirettelegging gar hovedsakelig mot
full kompetanse, mens de med IOP og spesialunaemngisgar mot grunnkompetanse. Mens
det i den andre fylkeskommunen blir laget IOP Wietinde til elever som har spesial-

undervisning med sakkyndig vurdering etter 85.k0m gar mot grunnkompetanse. Den ene

# Min understreking
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fylkeskommunen opplyser dessuten at det er noes@remm har en IOP, men som ikke har
spesialundervisning etter 85.1, men tilretteleggingOpplaeringslovens 85.5 slas det
imidlertid fast at fcor elev som far spesialundervisning, skal det hétast individuell

opplaeringsplan.

Ved a opprettholde segregeringen i spesialundéngen, opprettholdes ogsa et syn om at
elever har behov for & bli segregert pa grunn awreangel». Samtidig vil mange hevde at
deltakelse er en viktig del av utdanning. Bade Tas@® Loxley (2007) og Ainscow & Miles
(2008) péapeker at det er en sammenheng mellomdakihg, deltakelse og laering. P& den
maten kan spesialundervisning i egne grupper ftngem en «barriere» for laering, og et
hinder til & veere deltaker i et fellesskap. Andtelgrimot hevde at elevene er i et fellesskap,
selv om de er i egne klasser. Avdelingslederne mesvar for spesialundervisning og
alternativ opplaering i begge fylkene, framhevetlavene opplevde et starre fellesskap i egne
grupper, enn de gjorde i ordinaere klasser. | tjléigk de starre muligheter for deltakelse,
selv om de ble «tatt» ut av den ordineere undemggri. Elevene kan fgle seg mer
«ekskludert» i en ordineer klasse, enn i egen grupfanock, Norwich & Terzi (2010: 34)
deler denne forstaelsen og hevder at inkluderimgdineere klasser kan for noen elever
oppleves som painful kind of exclusion og at elever lider av & veere «outsidere» i de
ordinzere klassene. De hevder ogsa kiclgsion is not a matter of where you are
geographically, but of where you feel you beboigid.). Disse argumentene fritar imidlertid
skolene for ansvar ved at det fokuseres pa eleveasgler, noe som kan bidra til &
opprettholde det Thomas & Loxley (2007) kaller elesv«laste» identiteter. Videre viser de til
at denne tydeliggjgringen av forskjeller blir briddm en begrunnelse for segregerte tilbud
(ibid.).

6.4 Mindre spesialundervisning, mer tilpasset opplaing

Bade NOU 2003: 16 fgrste rekkeng St. meld. nr. 16..0g ingen stod igje(2006-2007) har
sterkt fokus pa tilpasset oppleering. | tillegg leg§t. meld. nr.18 (2010-2011) ogsa vekt pa at
inkludering skal veere et grunnleggende prinsipgolen. Malsettingen om en inkluderende
skole og prinsippet om tilpasset opplaering er rkagyttet malsettingen om a redusere bruken
av spesialundervisning. Likevel har ikke disse midilsgene fart til en reduksjon av vedtak

om spesialundervisning (Knudsmoen, et al., 2011).

Markussen et al., (2007) viser til at forslagetialitetsutvalget) farste rekkepm a fierne

spesialundervisning har veert med a snu oppfatnimgerhvordan spesialundervisning skal
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praktiseres. Forskerne peker i tillegg pa at utfagen innenfor spesialundervisning er a
realisere de sterke signalene fra Storting og Riegjeom & redusere andelen barn og unge
med spesialundervisning etter enkeltvedtak. Saghs#ial bestemmelsen i Opplaeringsloven
om spesialundervisning opprettholdes, og barn ageskal fa en tilpasset oppleering i trad
med sine forutsetninger innenfor et inkluderendkedekap. Ifalge Markussen et al., (2007)
forutsetter dette en praksisendring, og understrekeman ikke kan fortsette a gjgre det
samme og kalle det noe annet. Man kan ikke erssgisialundervisning etter enkeltvedtak
med «spesialundervisningslik» opplaering eller arsirgregerende tiltak (Markussen et al.,
2007).

Spesialundervisning er ikke et entydig begrep. Bgli§ tiltak som defineres som
spesialundervisning etter enkeltvedtak pa en skalse, defineres som en form for tilpasset
oppleering pa en annen skole. Denne variasjonenehesgmmen tolkninger av statlige
styringssignaler og fylkeskommunale prioriteringeet er derfor skolene som stort sett styrer
det spesialpedagogiske tilbudet til elevene. Derskaolen mener at en elev ikke har behov
for spesialundervisning, men at eleven far etetilfistillende utbytte av tilpasset oppleering,
trenger ikke saken bli sendt videre til sakkyndigdering (Utdanningsdirektoratet, 2009).
Markussen et al., (2007) paviste en varierende bwgpesialundervisning med enkeltvedtak
i videregaende skoler. Dette er noe de antar visétte sa lenge statlige myndighetene sender
ut sprikende signaler. Noen aktgrer vil da foreselen eksisterende praksisen, ettersom det
ikke kom inn noen endringer om spesialundervisnikginnskapslgftet. Andre vil oppfatte
signalene fra myndighetene om & redusere brukespasialundervisning, og satse mer pa
tilpasset oppleering (Markussen, et al., 2007). Eaeni denne studien viser at denne

antagelsen fortsatt er gjeldende.

De to fylkene i denne studien viser til ulik forslse av tilpasset oppleering i den forstand at
Fylkeskommune Nord viser til en smal forstaelsdiasset oppleering og Fylkeskommune
Sgr viser til en vid forstaelse av tilpasset opjsleger(Bachmann & Haug, 2006).
Fylkeskommune Nord ser pa tilpasset oppleering somkiete tiltak overfor enkeltelever som
kan iverksettes direkte i form av bestemte materorganisere undervisningen pa.
Fylkeskommune Sgr er veldig tydelige pa at de Ipafaitet signalene om at det skal satses
mer pa tilpasset opplaering, og at andelen elevarféo spesialundervisning skal nediette
fylket er derfor tilpasset opplaering mer en ovenetdstrategi for skolene i fylket og saledes
et utgangspunkt for at alle elever skal fa en shapplaering som mulig (Bachmann & Haug,
2006).
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| St. meld. nr 30 (2003-2004: 1Bltur for leeringhevdes det at skolene ikke har lykkes med
a realisere malet om en tilpasset oppleering for bunkelt elev. En stor andel av elevene har
for darlige grunnleggende ferdigheter og det ek gjannomfaring i videregaende opplaering
Nesten samtlige ungdommer i Norge begynner pa egfamde skole etter 10. klasse, men
bare 70% fullfarer og kommer seg gjennom videredéaemed vitnemal eller fagbrev.

Forskjellene mellom elevene skyldes blant annetakosilikheter og at skolen reproduserer

og forsterker disse i stedet for & lgfte fram dedte i hver enkelt elev uavhengig av bakgrunn.

Det er stort samsvar mellom tidligere studier sasewvat elever som far spesialundervisning
oppnar best kompetanseoppnaelse dersom de faralspesirvisning i ordinzere klasser.

Elevene som er faglig svake far best kompetansemipm dersom de gis anledning til & ga i
klasser med elever uten spesialundervisning eléerskilt tilrettelegging av noe slag

(Grggaard, 2002; Markussen, et al., 2009). Tiddgstudier papeker ogsa at spesial-
undervisningen i videregaende opplaering stort gisttsom et tilbud i egne grupper. Dette
samsvarer ogsa med denne studien, som viser aredewm far spesialundervisning i egne
grupper, ofte far en grunnkompetanse. Nar flereneagige undersgkelser gir resultater som

peker i samme retning, gkes ogsa tiltroen til fureniedenne studien.

76



7. VEIEN VIDERE

Tittelen pa denne masteroppgavenSgesialundervisning i videregaende oppleering — hva
skjer? Tittelen er valgt pad bakgrunn av min nysgjerrighm interesse for hvordan
spesialundervisning blir praktisert i videregadengpleering. For det farste ville jeg undersgke
hvordan elever far spesialundervisning, hvorfovetdar spesialundervisning, og ikke minst
hvor elever far spesialundervisning. | tillegg eetsjeg a finne ut hvilken kompetanse elever

med spesialundervisning oppnar etter at de ergengid videregaende skole.

Denne studien er i stor grad sammenfallende mdujdré studier. Funnene viser at ulik
tolkning og praktisering av spesialundervisning uutike fylkeskommuner gir noen klare og
noen uklare svar pa forskningsspgrsmalet. Funnenbegge fylkene har for eksempel gitt
klare svar pa at elever som ikke har forutsetnirijér oppna studie- eller yrkeskompetanse,
far spesialundervisning i egne grupper som et gegrailbud. Det kom ogsa klart fram at
denne elevgruppen har grunnkompetanse som malpjolessingen. Det var ogsa tydelige
forskjeller mellom fylkene ved at det er starrensgafor a fa full maloppnaelse for elever med
spesialundervisning i Nord enn det er i Sgr. Ndemez kan fa en ny mulighet i et alternativt

oppleeringstilbud i begge fylkene hvor de oppnadmosipetansebevis.

Funnene fra denne studien tyder pa at elever sanpd@éastudieforberedende utdannings-
program med spesialundervisning i ordinaere klasppnar full maloppnaelse. Pa den annen
side tyder funnene pa at elever som far spesiatvisiing pa yrkesfaglige utdannings-

program i starre grad far grunnkompetanse.

En spennende viderefgring av denne studien hadde &andersgke hvordan de gvrige
fylkeskommunene praktiserer spesialundervisninginéne fra denne studien underbygger
behovet for mer innsikt i hvordan spesialundervignii videregaende opplaering utarter seg i
praksis. Veilederen gir utydelige retningslinjer for hvordan spesialervisning skal
praktiseres, og mye tyder pa at baueilederenog det gvrige lovverket knyttet til
spesialundervisning i videregaende opplaering méardeves og revideres. Dataene i denne
studien ligger tett pa tidligere forskning, og lear overfaringsverdi i form av en teoretisk
generalisering. Studien kan dermed ses pa somgbt) fbidrag til debatten i det offentlige

rom om spesialundervisning i videregaende opplaering
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 29040

Utvalget bestér av totalt ca. 15-20 lerere/avdelingsledere tilknyttet organisering av
spesialundervisning i videregdende skole. Data samles inn via gruppeintervju.

Forstegangskontakten opprettes via kontaktpersonen i fylkene. Det gis skriftlig og muntlig
informasjon om studien. Ombudet anbefaler at dem som onsker & delta, tar direkte kontakt med
prosjektleder. Personvernombudet finner informasjonsskrivet vedlagt meldeskjemaet
tilfredsstillende, forutsatt at det tilfoyes kontaktinformasjon om student og daglig ansvarlig. Det kan
ogsa med fordel angis at prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Prosjektet skal avsluttes 30.6.2012 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres og lydopptak
slettes. Anonymisering innebzrer at direkte personidentifiserende opplysninger som
navn/navneliste slettes, og at indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f. eks. navn pa skole, stilling, alder, kjonn) fjernes eller endres.



Vedlegg 2

Intervjuguide: Spesialundervisning i videregaende pplaering — hva skjer?

Innledning:

2.

3.

Takke for oppmgtet og informere om prosjektet

Tidsramme for intervjuet

Det er frivillig & delta og alle kan trekke segipélket som helst tidspunkt
Tillatelse til & ta opp intervjuet

Bruk av datamaterialet, ikke mulig & spore tilbtikden enkelte
Sparsmal far vi begynner?

Vgo har tilbud om spesialundervisning, tilrettelagplaering og om alternative tilbud
i grupper med redusert elevtall; kan du si litt em sammenhenger og
grenseoppganger mellom disse tilbudene?

» Hvordan organiserer dere dette ved skolen og hmoedaessurssituasjonen
ved skolen i forhold til dette?

» Opplever dere noen utfordringer og/eller dilemmderhold til dette?

Har dere elever som har en individuell oppleeringsplordineger klasse?

» Eventuelt hvor mange?
» Gar disse elevene mot en grunnkompetanse ellefuthotaloppnaelse?

« Er forholdet mellom IOP og type kompetanse et tepra diskuteres pa
skolen?

Hvor mange elever har spesialundervisning i egasser i et alternativt
oppleeringstilbud?

» Er det en gkning eller reduksjon?

* Opplever dere noen utfordringer eller dilemmaerhold til dette tilbudet



4. Er erfaringene deres at antall elever som trerapeslglt tilrettelegging,
spesialundervisning og grupper med redusert elewaalokt eller er det noksa stabilt,
eller er det redusert?

5. Har du noen tanker om hva som kan veere bakgrummeat §pesialundervisningen i
grunnopplaeringen gker? Er det noe du/dere kamslenser til i videregaende skole?

6. Har dere noen tanker om eventuelle sammenhengé&mehfall fra vgo og
spesialundervisning?

Avslutning: er det noe du gnsker a ta opp som kan veere ntlévirhold til spesial-
undervisningen i videregaende oppleering som duteetvil tilfaye?



Vedlegg 3

Brev til skolene

Forespgarsel om a delta i masterprosjektet: «Spesiatdervisningen i videregaende
oppleering — hva skjer?»

Hei

Jeg er for tiden masterstudent i spesialpedagogikkUniversitetet i Stavanger og gnsker &
undersgke hvordan spesialundervisningen i videretgeppleering praktiseres. Dette
masterprosjektet er en viderefagring av et forsksjpngsjekt som utfgres av IRIS og
Universitet i Stavanger, hvor jeg er med som pkddgdtaker. Prosjektet er et oppdrag fra KS
og prosjektets tittel er: "Hvorfor gker bruken gesialundervisning i grunnoppleeringen?”

Som en viderefaring av prosjektet gnsker jeg aestugpesialundervisning i den
videregaende opplaeringen, med problemstillingen:

Hvordan praktiseres spesialundervisning i videregdée oppleering og hvilke mulige
konsekvenser kan dette ha for elevenes kvalifisgriar arbeid og for videre utdanning?

For & finne svar pa denne problemstillingen gng@gé gjennomfgre intervjuer med leerere
og/eller eventuelt avdelingsledere som er ansvéotigpesialundervisningen, pa to
videregaende skoler i to fylkeskommuner. Deltakefs®sjektet vil derfor innebzere a delta i
et intervju som vil vare i omtrent 30-60 min.

Jeg gnsker a ta lydopptak av intervjuene. Lydopptpklentifiserbare opplysninger vil
oppbevares konfidensielt og datamaterialet vibblbnymisert. Datamaterialet og alle lydfiler
blir slettet ved prosjektslutt, som er i sluttenjami.

Det er frivillig & delta i prosjektet og alle kaa hvilket som helst tidspunkt trekke seg uten &
matte begrunne dette naermere.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for fois§, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Med vennlig hilsen
Sissel Kalvenes

Masterstudent i spesialpedagogikk ved Universiieg¢avanger



