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Forord

Jeg husker enna blikkene til elevene som var blitt satt sammen i en stor
spesialundervisningsgruppe, syv gutter fra fire ulike klasser. Kunne det noen gang ha fungert?
Svaret pa det har jeg lett etter i to ar na. Og arbeidet med masteroppgaven representerer
avslutningen. Det har veert en arbeidskrevende, men utrolig leererik prosess. En lang erfaring

med ulike elever danner grunnlag for denne oppgaven, takk til dere.

Takk til rektorene og leererne som stilte opp, og lot seg intervjue i en travel hverdag. Uten

deres engasjement hadde jeg ikke kommet i mal.

En stor takk til Vegard Moen for grundig og systematisk veiledning. Du har alltid hatt tid til
meg, og jeg har blitt godt ivaretatt. Dine spgrsmal har vert aktuelle og satt i gang

tankeprosesser som hele tiden har fgrt meg videre.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til mine kjeere kollegaer pa Kristianslyst skole som alltid har
kommet med oppmuntrende kommentarer underveis i prosessen. Det & ha en leder som aktivt
stetter og motiverer er uvurderlig, takk Torunn Steensland Dahle. Jeg gleder meg til &

fortsette og arbeide sammen med dere til hgsten.

Og hva hadde denne oppgaven blitt uten de gode samtalene med mine medstudenter, og ikke

minst Ragnhild som jeg har delt kontor med. Takk til dere alle.

Til slutt, takk Morten, for god statte pa hjemmebane, og Anne og Mikkel som har mattet tale
en til tider opptatt mamma. Dere er viktigst!



Sammendrag

Det har i den siste tiden veert gkt fokus pa spesialundervisning. Differensiering av elever og
en gkende bruk av segregerte lgsninger har bekymret, nar malet er en inkluderende skole for
alle. I dette prosjektet har jeg @nsket & konstruere kunnskap som kan redegjare for hvordan
organiseringen av spesialundervisning foregar i ungdomsskolen. I denne kvalitative studien,
har jeg har sett neermere pa hvilke forhold som pavirker ledelsens organisering, og hvordan
dette rammer inn leerernes praksis. Det er i mgte mellom ledelse og leerere
spesialundervisningen formes. Og de prosesser som foregar der belyser jeg fra henholdsvis et
instrumentelt perspektiv og et institusjonelt perspektiv. Skolen er en arena hvor politiske
malsettinger skal realiseres, og pa den bakgrunn, blir mange spenninger tydelig.

Langs aksene sentralisering og desentralisering, politiske malsettinger og profesjonsutavelse,
drgftes det hvordan skoleledelsen ma handtere et krysspress av forventninger. 1 slike
prosesser pavirkes tolkningen og implementering av tiltak, og det far betydning for hvordan
en velger & organisere spesialundervisningen. Funn fra studien indikerer at ledelsens
oversettelse og tolkning av hva spesialundervisning skal vaere, er med pa & pavirke hvordan
organiseringen blir. Forstas retten til spesialundervisning som juridisk rettighet, snevrer en inn
forstaelsen av hva spesialundervisninger er. Tolkningen av spesialundervisning som foregar
hos ledelsen far som falger av en slik prosess, betydning for praksisen til leererne.
Organiseringen av spesialundervisningen er styrt av top-down prosesser, men i mgte med
praksis blir strukturene rundt organiseringen lgsere, og det er i stor grad opp til leererne selv a
realisere innholdet. De Igse strukturene rundt leererne og prosessene som foregar der, er
bottom-up styrte. Disse motsetningsfylte prosessene farer til en organisering av
spesialundervisningen som ingen av skolens aktarer er forngyde med, men som en ikke vet
hvordan en skal gjare bedre. Studien utforsker hvilke muligheter skolen har for & utvide sitt
handlingsrom, og bedre kvaliteten pa spesialundervisningen, og konklusjonen blir at det

ligger i & arbeide med samarbeidsstrukturene.



1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Kvalitet i skolen og i spesialundervisning dreier seg om sentrale samfunnsspgrsmal som kan
knyttes til barn og unges utvikling, leering og fremtidige utdannings og arbeidsmuligheter.
Temaet er av interesse for alle som gnsker a delta i debatten om hva skolen skal inneholde.
Det er pa det grunnlaget, prosjektet mitt om kvalitet i spesialundervisningen, har vokst frem.
Jeg er interessert i a finne ut hva som er med pa a pavirke ledelsens organisering av
spesialundervisning i ungdomsskolen, og hvordan dette rammer inn lzerernes praksis. Pa det

grunnlaget kan prosesser som skaper kvalitet i spesialundervisningen belyses.

Bakgrunnen for denne interessen omkring spesialundervisning, ligger i min arbeidserfaring
som leaerer og spesialpedagog gjennom mange ar. Jeg har sett hvordan spesialundervisningen
har forandret seg i takt med vekslende rammebetingelser og forstaelsesgrunnlag. Den
spesialundervisningen jeg farst ble introdusert for, for 15 ar siden, er ikke den samme jeg
praktiserer i dag. Serlig i lgpet av de siste 5-7 ar har det skjedd mye innenfor fagomradet.
Med en gkende erfaring, begynte spgrsmalene & komme om den organiseringen vi hadde pa
skolen var hensiktsmessige i forhold til det vi gnsket 4 oppna med spesialundervisningen.
Disse spgrsmalene sendte meg ut i en videreutdanning innen spesialpedagogikk, som igjen
har vist meg at det & organisere en god spesialundervisning er ingen lett oppgave. Dermed har
mine spgrsmal om a prave a finne ut hva det er som pavirker en skoles organisering av
spesialundervisning styrt veien videre, og danner utgangspunkt for valg av problemstilling.

Formalet er a bidra til & skape diskusjoner om organisering og kvalitet i skolen.

1.2 Problemstilling

Hensikten med denne undersgkelsen er a forsgke a finne ut hva det er som pavirker ledelsens
organisering av spesialundervisning pa ungdomstrinnet, og hvordan denne organiseringen
igjen far betydning for lzerernes praksis. Det innebzrer at jeg har et to-delt fokus. Farst vil jeg
se pa spesialundervisningen fra et ledelsesperspektiv. Det er pa det nivaet beslutninger tas om
organiseringen, og det legges faringer som igjen vil fa konsekvenser pa praksisplanet.
Beslutningsnivaet er av serlig interesse, siden det er fa sentrale feringer i lovverket og i
skolens styringsdokumenter, som omhandler organisering av spesialundervisning. Det er i
spennet mellom overordnede malsettinger og praksisplanet spesialundervisningen skijer, og

derfor er det ogsa hensiktsmessig a forsgke a finne ut hvordan leererne arbeider og praktiserer
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sin spesialundervisning ut fra de rammevilkar som ledelsen setter. Jeg har valgt a fokusere pa
det som skjer mellom ledelse og leerere i skolesystemet, og har formulert denne
problemstillingen:

«Hva pavirker ledelsens organisering av spesialundervisningen, og pa hvilken mate far denne

organiseringen betydning for laerernes praksis?

1.3 Avgrensing og oppbygging av oppgaven

Oppgavens problemstilling far konsekvenser for valg av teoriperspektiv, hvilke nivaer i
skolen som skal undersgkes, og forskningsmetode. Den farste avgrensingen jeg har foretatt
ved a velge to teoretiske perspektiv, det instrumentelle og det institusjonelle, er gjort fordi de
representerer to ulike mater a forsta skolen som organisasjon pa, og dermed kan perspektivene

utfylle hverandre, og gi muligheter til & se pa ulike prosesser som foregar i skolen.

Den andre avgrensingen gjelder hvordan kvalitetsbegrepet brukes. Ved a definere det bredt
kan det omfatte det meste av skolens oppgaver og virke, men jeg velger a bruke det med et
fokus pa strukturkvalitet. Det inneberer at skolens styringsdokumenter, formell kompetanse,
rammer og ressurser, regelverk og organisering blir sentralt. Valget med & ha et
ledelsesperspektiv, innebarer at jeg vil belyse rektorrollen med forskning som farst og fremst
peker pa utfordringene ved a vaere leder i dagens skole (Mgller, 2004). Til slutt har jeg
avgrenset ved a velge det kvalitative intervjuet som metode. Det har jeg gjort ut fra gnsket om
a komme tett pa prosesser i skolen, og fa grundige beskrivelser av aktgrenes erfaringer med

spesialundervisning.

Denne oppgaven bestar av seks hovedkapitler. | kapittel 1 presenteres bakgrunn for denne
studien, problemformulering og aktualitet. Kapittel 2 inneholder teoretiske perspektiver som
er valgt, i tillegg til tidligere forskning og en kort historisk gjennomgang, som er av interesse
for undersgkelsen. | kapittel 3 gjares det rede for metodevalg og beslutninger knyttet til
forskningsprosessen og prosjektets empiriske materialet. Til slutt drgftes studiens troverdighet
i tillegg til etiske betraktninger som er gjort. | kapittel 4 presenteres funn fra intervjuene som
ble foretatt og sentrale tema bringes videre til drgfting i kapittel 5. Til slutt i kapittel 6 vil de
viktigste perspektivene fra undersgkelsen bli sammenfattet, og det vil bli trukket opp tema for

videre forskning.



1.4 Begrepsavklaringer og perspektiver pa spesialundervisning

Nedenfor vil jeg trekke opp noen linjer mellom spesialundervisning og tilpasset opplering,
for & belyse hvordan begrepene henger sammen, og danner utgangspunkt for forstaelse og
organisering i skolen. Far jeg videre vil se pa kvalitetsbegrepet og hvordan det kan forstas i

forhold til organisering av spesialundervisning.

1.3.1 Forholdet mellom tilpasset oppleering og spesialundervisning

Spesialundervisning henger ulgselig sammen med tilpasset opplaring. Retten til tilpasset
opplering er regulert i Oppleeringsloven § 1-3 der det star: «Opplearinga skal tilpassast
evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven».(Opplaringsloven, 1998). Det er en rett som
alle elever har. For noen elever kan det veere aktuelt a fa enda mer tilpasset hjelp i form av
spesialundervisning. Da kan en bruke 8 5-1, : «Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa
tilfredsstillande utbytte av det ordinare opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning»
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Paragraf 5-1 krever sakkyndig vurdering, vanligvis utfert av
PPT- tjenesten. Det er en lovfeste individuell rett. Tilpasset opplaring kan forstas som en
felles norm, og spesialundervisning som en individuell juridisk rettighet (Bachmann &
Sivesind, 2011). Pa denne bakgrunn, trekkes det noen grenser, alle elever har rett pa tilpasset

opplaring, og de fa som trenger mer, sikres det gjennom en juridisk rettighet. Forholdet

mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning kan pa bakgrunn av dette illustreres ved
hjelp av denne figuren etter Nilsen, 2008:441 (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009):

Tilpasset opplaering

Ordinaer

opplaerin . .
PP & Tilpasset opplaering

for alle elever

Spesial-
undervisning

Spesialundervisning for elever
som ikke far tilfredstillende
utbytte av ordinaer opplaering

Hvordan skolen forstar og praktiserer disse rettighetene som noen elever far, er svert
relevante i forhold til hvordan skolene velger & organisere sin spesialundervisning. Det finnes
i dag ikke noe fasitsvar pa hvordan en skole bgr organisere sin virksomhet (Nilsen & Buli-

Holmberg, 2010), men det en ser, er at enkelte strukturer er mer hensiktsmessige enn andre,



under bestemte forhold. Skolens styringsdokumenter er lite konkrete i forhold til hvordan den
enkelte skole skal organisere spesialundervisningen (Engelsen, 2008). St.meld. nr. 31,
Kvalitet i skolen (2008), understreker at alle skoler har behov for effektive strukturer for a
legge til rette for utfarelse av arbeidsoppgaver . Samtidig ma det finnes en fleksibilitet som
kan gi muligheter for endringer hvis det trengs. Da star skolen ofte overfor ulike dilemmaer,
hvor fast og fleksibel ber strukturen veere for a ivareta hensynet til a sikre god kvalitet i

opplearingen (Nilsen & Buli-Holmberg, 2010).

Mens tilpasset oppleering inneberer et likeverdig oppleringstilbud for alle og skal forega i et
inkluderingsperspektiv, er det spesialpedagogiske feltet sammensatt og komplekst. Selv om
en i dag forutsetter at alle aktgrene i skolen har god pedagogisk kompetanse, er det ikke
sikkert at en ngdvendigvis har den spesialpedagogiske kompetansen som en trenger nar en
skal organisere spesialundervisning i skolen. Det foreligger ingen krav om formell
spesialpedagogisk kompetanse, og det er stor variasjon i tilgangen pa slik kompetanse (Nilsen
& Buli-Holmberg, 2010). Det brukes i stor grad leerere uten spesialpedagogisk kompetanse og
ufaglerte assistenter (Riksrevisjonen, 2010-2011). Dette kan fa konsekvenser for den
spesialundervisningspraksisen som utvikles pa de enkelte skoler, og dermed for kvaliteten pa
spesialundervisningen. Pa denne maten viser forholdet mellom tilpasset opplaring og
spesialundervisning noen av de utfordringer som skolen star overfor nar de skal organisere et
likeverdig opplaeringstilbud for alle. Det dreier seg om tolkning og forstaelse av disse
begrepene, det handler om kompetanse i skolen, og om hvilke strukturer som kan veere
hensiktsmessige a utvikle nar en skal forsgke a realisere en god skole for alle.

1.3.2 Kvalitet

Skolen er i dag sett pa som en sveert viktig institusjon i samfunnet. Barns lering og utvikling
henger sammen med livskvalitet og videre muligheter i livet. Derfor har en de senere arene
blitt opptatt av hvordan skolen skal bli best mulig, en snakker om & utvikle en kvalitetsskole
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Det var serlig de darlige resultatene Norge hadde i
internasjonale undersgkelser pa 2000-tallet som for alvor bidro til denne utviklingen (Ogden,
2004). Dette var med pa a reflekterer de spenningsforhold som skolen opererer i, og det
tydeliggjer hvordan sentrale rammebetingelser legger forutsetninger for hva som blir vektlagt
i skolen (Haug, 2012). Resultatene var ogsa med pa a legge faringer for hva begrepet kvalitet

kan veere, og hva en skal legge i det.



Kvalitetsbegrepet har blitt operasjonalisert i NOU 2003: 16, (2003), der en er opptatt av a ha
et fleksibelt og anvendbart begrep. En snakker farst om resultatkvalitet, hvor det viktige er
elevens lzringsutbytte i form av kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Strukturkvalitet gar
pa ytre rammer, organisering, ressurser og ytre forutsetninger. Til sist har en prosesskvalitet,
der en ser pa selve opplaringen, innholdet i den, metoder og arbeidsformer. Det er ikke tvil
om at en sarlig har veert opptatt av resultatkvaliteten de siste arene. Den har blitt sett pa som
overordnet de to andre, men struktur- og prosesskvalitet er vesentlige forutsetninger for at

lering kan skje (Haug, 2012).

Ordet kvalitet kommer fra latin og betyr beskaffenhet, noe som innebarer en positiv ladning,
det har noen verdifulle egenskaper. En kan si at det uttrykker noe som er godt og bra. Haug
(2012) beskriver hvordan ordet kvalitet kan ha ulike dimensjoner i form av en deskriptiv
forstaelse, en kvalitetsbeskrivelse. Det kan ha en normativ funksjon i form av en
kvalitetsvurdering. Og til sist kan en snakke om en innovativ funksjon, en kvalitetsutvikling.
Ordet kvalitet rommer ulike dimensjoner, og en kan anta at aktgrene i skolen vil bruke og
forsta begrepet forskjellig. I denne undersgkelsen vil jeg bruke ordet god spesialundervisning.
Poenget er a finne ut hva en i skolen mener kan vare en hensiktsmessig spesialundervisning
ut i fra de rammene de opererer innen. Om begrepet tillegges ulike dimensjoner, vil jeg
forsgkt & fange det opp og analysere det, men en ma vare klar over at det er et ord som brukes
forskjellig alt etter hvilken forstaelse som legges til grunn. Det er strukturkvaliteten jeg gnsker
a belyse med utgangspunkt i problemstillingen. Og da szrlig knyttet til ytre rammer som
politiske faringer og fokusomrader hos skoleeier, organisering i ungdomsskolen, forstaelse av

regelverk og bruk av ressurser.

Serlig interessant nar en snakker om kvalitet i spesialundervisningen, er & kikke naermere pa
hvordan debatten om en effektiv og resultatorientert skole gar sasmmen med inkludering og
tilpasset oppleering, som er en viktig malsetting som skolen har (Ogden, 2004). Her er en
kanskje ved sakens kjerne. En gnsker en skole for alle, og at den er tilpasset slik at feerrest
mulig far behov for spesialundervisning. Samtidig blir skolen malt etter resultatene den
oppnar. Spgrsmalet som mange skoler da star overfor, blir hvordan en skal handtere
handlingsrommet som kan oppsta mellom kravet om effektivitet i skolen og inkludering av
alle i et samlet fellesskap. Hvilke muligheter har ledelsen ved en skole for a pa den ene siden
a jobbe for bedre kvalitet, ofte forstatt som effektiv og resultatorientert, og for a hanskes med

en stadig starre elevmangfold hvor forskjellene gker? Her ser en at ledelsen kan havne i et
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krysspress (Mgller, 2004), og det vil veere interessant a studere hvordan dette kan komme til
utrykk i ledelsens forventninger til hva leererne skal gjagre. Og ikke minst hvordan laererens
forstaelse er av dette, og hvilken betydning det far for hvordan spesialundervisningen blir

forstétt.

Med innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 har en sett at skolen star i et utfordrende
spenningsforhold mellom statlig kontroll og styring, og desentralisering av
beslutningsprosesser (Haug, 2012). Det er forventet at praksisfeltet skal utvikle seg i
skjeeringspunktet mellom nasjonale samordninger og ulike lokale tilpasninger. Disse rammene
utgjer betingelser for hvilke prosesser som foregar i skolen, og praksisen gnskes & gjeres mer
transparent gjennom ulike rapporteringskrav og kontroller, samt at en blir gjort ansvarlig for
resultatene en oppnar. En gar fra tillit til kontroll (Bachmann & Bele, 2012) . Dette er
prosesser som setter klare rammer for hvordan skolen skal lgse sine oppgaver, og spgrsmalet
blir da hvordan det kommer til utrykk i organisering av undervisningen. Med denne
styringsmodellen, ma skolen i stgrre grad definere sine egne rammer i forhold til
undervisningen, skolen far et stgrre handlingsrom, men siden de er ansvarlig for resultatene,
vil det sannsynligvis ogsa veere med pa a sette rammer. Gjennom et evalueringsarbeid er det
tenkt at skolen skal styres nedenfra og ikke ovenfra, innenfor nasjonale oppsatte mal, som
beskrives i St. meld. nr.20 (2013). Tanken bak, er at en da skal gke handlingsrommet til
skolen, og dermed fa bedre kvalitet pa oppleeringen. Spgrsmalet blir hvordan skolen forholder
seg til det nar de skal organisere sin spesialundervisning. Jeg vil videre se pa hva som
pavirker ledelsens organisering av spesialundervisning, og betydningen denne organiseringen
far for leerernes praksis. Med utgangspunkt i det, vil jeg diskutere hva som kan gi kvalitet i

spesialundervisningen.



2.0 Teoretisk rammeverk

2.1 Skolens organisasjon og struktur som utgangspunkt for kvalitet i

spesialundervisningen

| prosjektet har jeg belyst hva som pavirker ledelsens organisering av spesialundervisning, og
hvordan dette rammer inn leerernes praksis. Min teoretiske tilneerming har et
organisasjonsteoretisk utgangspunkt. Malet med det teoretiske perspektivet er a diskutere
hvordan skolen som organisasjon er omfattet av mange ulike interesser som pa hver sin mate
pavirker dens organisering av spesialundervisning. Christensen (2009) sier at ingen teoretisk
modell kan fange opp mangfoldet som eksisterer i en offentlig organisasjon, det handler om et
komplekst samspill mellom ulike faktorer. Og pa det grunnlaget vil jeg trekke inn ulike
perspektiver.

En organisasjon er et sosialt system som er bevisst konstruert for a lgse spesielle oppgaver og
realisere bestemte mal (Etzioni, 1982). Skolen kan pa grunnlag av en slik definisjon, forstas
forskjellig i forhold til indre eller ytre forhold ved den. En mate kan vere & se pa skolen som
et redskap for a realisere bestemte mal (Christensen, et al., 2009), at en vil organisere
spesialundervisning for & oppna bestemte leringsmal, da kan bruk av et instrumentelt
perspektiv veare hensiktsmessig. Eller en kan se pa de indre kreftene i skolen, bestaende av
ulike verdier og normer, og se pa organisering av spesialundervisning i et institusjonelt
perspektiv. Jeg velger & bruke begge perspektivene, da skolen er en plass hvor mennesker
samhandler, og verdier og normer har en sentral plass. Samtidig er skolen avhengig av
ressurser fra omgivelsene, og ytre forhold vil pa den maten spille en viktig rolle. Sammen kan
perspektivene fange opp noe av mangfoldet og variasjonsbredden som eksisterer i skolen, og

belyse ulike forhold rundt en skoles organisering av spesialundervisning.

2.2 Spesialundervisningens historiske bakteppe

Hvordan en skal organisere en undervisning som skal gi likeverdige vilkar for alle barn og
unge, har ratter helt tilbake til 1800-tallet. Tankegangen om en skole for alle hadde utspring i
ulike idéstrgmninger og filantropiske bevegelser i Europa (Befring, 2012). Men det var farst
fra 1970-arene at en fikk store organisatoriske endringer i skolesystemet i Norge. Det hadde
bakgrunn i folkeaksjonen «Rettferd for handikappede» som var en drivkraft for a gjere
endringer, og for a styrke kvaliteten pa utsatte gruppers av barns opplaeringsmuligheter
(Befring & Tangen, 2012). Blom-komiteen fulgte opp med sin innstilling om lovregler for
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spesialundervisning, og en fikk som resultat, slatt fast prinsippet om en mer elevtilpasset
opplaering. Mens etterkrigsarene var preget av sentralisering av skolesystemet, ble det fra 70-
arene og utover, en desentraliseringstrend. Veien videre har gatt fra integrering til inkludering
pa 1990-tallet. En skole for alle i nsersamfunnet er et viktig prinsipp i dagens offentlige debatt
(Askildt & Johnsen, 2012). Spgrsmalet er hvordan skolesystemet kan organiseres for a klare &

na denne malsettingen.

I dagens samfunn med en gkende globalisering hvor verden blir stadig mindre, ser en at vi i
Norge blir pavirket av trender og stramninger utenfra. Det gjelder ogsa for skolesystemet. Der
har det blitt en gkende desentralisering av ansvar, fokus pa mal- og resultatstyring og mer
kontroll av kvalitet og resultater pa ulike mater (Blossing, Nyen, Soderstrom & Tgnder,
2012). En snakker gjerne om en nordisk modell i skolepolitikken, som innebarer
velferdsorientering, og at en har en mer enhetlig organisasjon som er desentralisert, en
enhetsskole. Fra 1990-tallet har skolen vaert malstyrt, og med en vektlegging pa
resultatkvalitet fra 2000-tallet (Telhaug, Medids & Aasen, 2006). Det var sarlig med
innfgringen av Kunnskapslaftet i 2006, en desentraliserte, en snakker gjerne om et
systemskifte (Dale, 2010), hvor skoleeier fikk et mye starre ansvar for kvaliteten i skolen. Et
annet viktig trekk med innfgringen av denne reformen var at skolen som organisasjon ble mye
sterkere vektlagt, en skulle na utvikle skolene til & bli leerende organisasjoner, som beskrives i
St. meld. nr. 30 (2004) . Det medfarte et gkt lokalt ansvar, kombinert med sterkere sentral
kontroll gjennom bruk av ulike malinger. Skolen trengte pa grunnlag av dette mer stgtte for a
klare disse utfordringene, og organisatoriske verktgy var ngdvendig. Noe som innebar blant
annet, gkt fokus pa nettverksbygging og samarbeid, ansvarlighet og kvalitetssikring
(Blossing, et al., 2012).

Skolesystemet skal utvikles, det er politisk bestemte malsettinger som skal realiseres, og som
Magller (2013) sier; en systematisk refleksjon over tiltak som iverksettes er av betydning for &
kunne vurdere hvilken retning utviklingen gar, hvem den tjener og om den er gnskelig.
Dermed kan et blikk pa hvordan skolen velger a organisere sin spesialundervisning si noe om
hvor langt en er kommet i 4 realisere malsettingene. Det handler om strukturer som grunnlag

for & skape god kvalitet, og bade de formelle og uformelle spiller viktige roller.



2.2.1 Tidligere forskning

Flere har studert hva som pavirker ledelsens organisering av spesialundervisningen. Mgller
(2006) gir i en oversiktsartikkel om skoleledelse, et bilde av et forskningsfelt som er
mangfoldig, og som vektlegger ulike suksesskriterier. Felles er likevel at en er opptatt av den
pedagogiske ledelsesfunksjonen, og dens betydning i skolen (Karseth, Mgller & Aasen,
2013b; Maller, 2004; Mgller & Ottesen, 2011a; Nilsen & Buli-Holmberg, 2010). Andre har
studert ulike innsatsfaktorer som pavirker organisering av spesialundervisning (Nordahl &
Hausstétter, 2009), og hvordan ledelse og organisasjonen legger rammer for lzerernes
virksomhet og hvilke muligheter som pa den maten skapes for a realisere skolens malsettinger
(Postholm, Haug, Munthe & Krumsvik, 2012).

Jensen (2012; 2011) har i sin forskning veert opptatt av hvordan dagens rammeverk for
grunnskolen i stor grad har overlatt til praksisfeltet a definere og utforme tilpasset oppleering.
Et arbeid som krever god ledelse. I tillegg har en studert hvordan laerernes praksis rundt
spesialundervisning er organisert. Bade Allan (2012) og Hays (2006) er opptatt av
rammeverket for inkluderende pedagogikk, med fokus pa klasserommet, mens Florian (2010)
tar opp problemstillingen med at en ma fokusere pa ulike niva for & forsta praksisen i
klasserommet. En samhandlingstilnerming har ogsa Haug (2012) i sine studier av
klasseromspraksis. Florian og Spratt (2013) tar opp ulike niva i skolesystemet, da de studerer
betydningen av kollegasamarbeid i tillegg til elevene. I tillegg er det foretatt
implementeringsstudier av reformevalueringer som studere hvordan sentrale mal forflytter seg
nedover i systemet (Ohna, 2005; Haug, 2004; Moen, 2008; Ravik, 2009). Det er imidlertid
ikke, i seerlig omfang, studert sammenhengen mellom ledelsens organisering og de rammene
dette gir for leerenes praksis rundt spesialundervisning. | dette prosjektet er det nivaet mellom
ledelsen og laererne som er det sentrale, og hvilke faktorer som kan pavirke deres samspill,

nar en skal organisere spesialundervisning.

2.3 Styring av skolen og styring i skolen

Spesialundervisningen er i dag regulert i lovverket, mens skolens styringsdokumenter er vage
om innhold og organisering (Bachmann & Haug, 2006). | tillegg skal skolen vaere malstyrt,
den har fatt mange utdanningspolitiske mal som den skal innfri. Dette vil fa noen
konsekvenser for hvordan skolen organiserer sitt arbeid. Og den formelle strukturen som

legges, Vil pavirke praksisen pa skolen. Christensen (2009) sier at en kan se pa formell



struktur som et styringsverktgy for ledelsen nar de skal organisere sitt arbeid. Og pa denne
maten blir spesialundervisningen et virkemiddel for & nd mal. Organisasjonsstrukturen
bestemmer det som skjer i praksis, og arbeidsdeling, hierarki og rutiner blir sentralt. Stoll
(2009) sier at organisasjonsstrukturene setter noen rammer for skolen, og legger klare
begrensinger for handlingsvalg, samtidig som de skaper kapasitet for & na skolens mal. Skrtic
(1991) er opptatt av at skolen er preget av en organisasjonsrasjonalitet som kan kollidere med
andre malsettinger, og at en bgr studere strukturen for & kunne forsta hvordan
spesialundervisningen er formelt organisert. Og med et slikt utgangspunkt, er det top-down

prosesser som det vil veare hensiktsmessig a se pa (Mgller & Ottesen, 2011b).

Et begrep som er relevant nar en skal forsta skolens begrunnelser for hvordan de velger &
organisere sin spesialundervisning, er formalsrasjonelle handlinger. Weber (2010) har
utdypet dette i sin teori, hvor han skiller mellom formalsrasjonelle handlinger og
verdirasjonelle handlinger. En formalsrasjonell handling vil innebzre at en foretar noen
avveiinger av hvilke midler en trenger for & oppna mal, mens en verdirasjonell handling
innebarer en bevisst trosoppfatning om at handlingen en utfgrer har en egenverdi i seg selv, i
tillegg til at en mener den gir mening. Pa denne maten blir fordi-grunner knyttet til
verdirasjonalitet, mens for a-grunner knyttes til formalsrasjonalitet (Dale, Gilje & Lillejord,
2011, s. 114). Hvordan ledelsen legitimerer sine avgjarelser i forhold til leererne nar de skal
organisere spesialundervisning, og hva som er praktisk mulig med de ressursene en har til

radighet, vil kunne forklares ved a bruke begrepet.

De formelle rutinene rundt tildeling av spesialundervisning er regulert i Oppleringsloven
(1998). Retten til spesialundervisning inntrer nar en elev ikke far tilfredsstillende utbytte av
den ordinare undervisningen. Det innebarer tolkning, og undersgkelser viser at det gjeres
ulikt fra skole til skole (Riksrevisjonen, 2010-2011). Skolen er forpliktet til a falge formell
tjenestevei, og skrive enkeltvedtak nar retten til spesialundervisning inntreffer.
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Dette er formelle rutiner som er viktige for hvordan en
organiserer den videre spesialundervisningen, og for hvordan en forstar spesialundervisningen
som en juridisk rettighet. En rapport utfgrt ved Hegskolen i Hedmark (2011), viser at de som
mottar spesialundervisning 1-4 timer i uka, ikke far det med utgangspunkt i elevens behov,
men at det er ulike betingelser i den enkelte skole og i den ordinare undervisningen som er
med pa a bestemme antall timer spesialundervisning. Det blir hevdet at det er den gamle

spesialundervisningspraksisen med et individorientert syn som blir viderefart i grunnskolen,
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selv om en har fatt nye strukturer og organiseringspraksiser som forutsetter
fellesskapslgsninger (Hausstétter & Nordahl, 2013). Slike prosesser er med pa a understreke
betydningen av PP-tjenstestens rolle i forhold til & veere en aktgr som skal hjelpe skolene med
a arbeide systemrettet i tillegg til & ivareta individuelle behov, nar spesialundervisningen skal
iverksettes. Deres rolle kan veere sentral, nar en skal forsta hvordan skolene arbeider med
spesialundervisning, spesielt nar det dreier seg om veiledning og radgivning
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Hvordan det formelle samarbeidet pa skolen er med PPT, vil
ha innvirkning pa organisering og praksis, og dermed ha betydning for bade ledelsens

organisering og leerernes praksis.

| et institusjonelt perspektiv setter en fokus pa relasjoner mellom aktgrene i skolen, og sosialt
skapte normer og verdier vil pa den maten sta sentralt. Skolen er noe mer enn et redskap en
bruker for a realisere utdanningspolitiske mal. Den er full av kulturbestemte regler, et sted
hvor identiteter dannes, i tillegg til at skolen har en historisk kontekst som den har utviklet seg
i (Saljo, 2001). P& denne maten kan en forsta styring som noe som skjer i skolen. Skolen er en
institusjon som bygger pa rutiner og regler som har utviklet seg over tid (Christensen, et al.,
2009). Richard Scott (2008) forklarer institusjoner som mangeartete og serpregete med ulike
sosiale strukturer: “Institusjons are comprised of regulative, normative and cultural elements
that, togethere with associated activities and recourses, provide stability and meaning to
social life”. Det innebeerer at en ma studere hvilke reguleringer som gjelder for skolen.
Hvordan lovgivningen er med pa a pavirke og legitimere det som skjer innen
spesialundervisningen. En ma ha fokus pa at makt, regler og konvensjoner blir nedfelt i
skolens strukturer over tid, og det kan bade begrense og gi handlingsmuligheter. Pa denne
maten kan en forsta hvordan spesialundervisningen blir organisert, det gir mening til den
praksisen skolen har. Og det kan forklare hvordan en tenker omkring fordeling av ressurser,
og hvordan skolens praksis etableres, opprettholdes og reproduseres (Nevay, 2007). Lover,
forskrifter og nasjonale fgringer vil ha innvirkning pa skolens organisering av
spesialundervisning. Det kan forklare skolens vektlegging av & oppfylle enkeltelevens
rettigheter, at en har fokus pa rettighetsperspektivet. Skolen har noen strukturer som regulerer
og begrenser, men det er menneskeskapte strukturer som er mulige & pavirke. Spgrsmalet blir

om skolen er en aktiv eller passiv aktar i prosessene.

Hvordan skolen tolker sitt handlingsrom i forhold til & organisere en spesialundervisning som

gir god kvalitet blir et sentralt sparsmal. | et institusjonsteoretisk perspektiv kan en forvente a
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finne bottom-up prosesser i hvordan skolen organiserer spesialundervisningen. En kan finne
komplekse og motstridende interesser som gjer det vanskelig & organisere pa andre mater enn
det en er vant til. | skolen er en gjerne ikke alltid enige om mal, og bade formell og uformell
ledelse kan utgves (Christensen, et al., 2009). Men skolen bestar av noen verdier og normer
som gir gyldighet til institusjonen, de samler fellesskapet (Nevay, 2007). Og det vil vaere av
interesse a se pa hvilke verdier skolen forfekter til det & organisere en god
spesialundervisning. Ofte kan en se en sterk kopling mellom jus og verdier, og dermed ma en
studere hvordan skolen tolker retten til spesialundervisning. En ma stille spgrsmal ved om
skolen tenker at de har pavirkningskraft i de valg de tar, eller om de har en praksis som

bygger pa tradisjoner.

2.4 Spenninger i skolen som pavirker organiseringen av

spesialundervisningen

Det er ulike forhold som er med pa a styre skolens virksomhet, og hele tiden er det spenninger
mellom lokalt selvstyre og nasjonale styringsbehov, en trend som er global i skolesystemet
(Magller, et al., 2013). Sarlig er dette blitt tydelig i Norge etter innfgringen av reformen
Kunnskapslgftet i 2006 (Dale, 2010). Den blir beskrevet som et systemskifte hvor lokale
myndigheter og profesjonen skulle fa starre handlingsrom. Samtidig ser en tendenser til en
gkt regelstyring, gke krav til dokumentasjon og skjerpet tilsyn som har svekket opplevelsen
av lokal beslutningsmyndighet og lokalt handlingsrom (Mgller, et al., 2013). Det er en
utvikling som kan veere helt sentral nar skolen skal tilrettelegge sin spesialundervisning i
forhold til hva som oppfattes som lovpalagt og sentrale faringer, og deres tolkning av hvilke

muligheter de har til & finne lokale lgsninger.

I 2003 ble skoleeier stilt mer til ansvar da en i Opplearingsloven fikk bestemmelsen om at det
er deres ansvar at en falger reglene, og at kommunene har et overordnet ansvar for a fa mer
kvalitet i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2009). Dette er en desentraliseringsstrategi som er
direkte knyttet til mal- og resultatstyring. Pa denne maten kan en se spenningene mellom
politisk styring og profesjonell styring, mellom sentralisering og desentralisering. Det
illustreres i figuren under, etter Mgller, Prgitz, Rye og Aasen (2013) :
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Sentralisert

ansvar; styring og

administrasjon
Nasjonal politisk styring

I Politisk makt l [ Profesjonell makt ]

Kommunalt selvstyre Profesjonelt selvstyre

Desentralisert
ansvar; styring og
administrasjon

Ekspertstyring

2.4.1 Skolen i spennet mellom sentralisering og desentralisering

Figuren viser de styringsutfordringene som finnes i skolen, og det er i det spennet,
spesialundervisningen blir organisert. Med innfgringen av Kunnskapslgftet, har spenningene
mellom sentralisering og desentralisering gkt, og spenningen mellom forskningsbasert styring
og praksis og erfaringsbasert profesjonsutgvelse og praksis (Maller, Ottesen & Hertzberg,
2010). Slike prosesser er med pa a sette noen rammer, ikke bare for hvordan forstaelsen av
hva som vil vare god spesialundervisning er, men ogsa for hvordan en i praksis skal lgse en
meget vanskelig oppgave, a organisere en ordning i et system som har veldig laste rammer.
Rammene kan vere bade av gkonomisk art, eller av praktisk art, hvilke lererkrefter er
tilgjengelige, rom osv. Spesialundervisning er bade noe som er og noe som skal gjares, og
organisering og praksis kan ha ulike vilkar innenfor disse rammene. Pa bakgrunn av dette, vil
denne modellen som viser viktige utfordringer som skolen star overfor, og dras med inn i

analysearbeidet.

2.4.2 Sentrale reguleringer som kan pavirke organisering av spesialundervisning
Regulering kan ta mange former, det kan veere lover og forskrifter, lokale og nasjonale planer
og gjennom formelle og uformelle nettverk som aktarene i skolen gar inn i. Det er derfor
ngdvendig a undersgke hvordan reguleringen foregar gjennom for eksempel ideer, metoder og
fortolkninger som selges inn til institusjonene, og som kan ha betydning for hvordan
skoleledere og leerere oppfatter sitt handlings- og tolkningsrom (Ottesen, 2013). Nar det
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gjelder organisering av spesialundervisningen er det mange eksempler pa sterk regulering
(lov, forskrift, veiledere), men ogsa svake former for regulering. Eksempler pa det kan vare

etablering av nettverk og kommunale kvalitetsutviklingsstrategier (Ottesen, 2013).

En sentral regulering som skolen ma forholde seg til nar de skal organisere
spesialundervisningen er Opplearingsloven. En skulle anta at skolen ville legge stor vekt pa a
forholde seg korrekte til §5-1 som regulerer spesialundervisningen. Hvordan skolen fortolker
og forholder seg til elevene som far innvilget denne retten til spesialundervisning, vil vere av
serlig interesse. Ikke minst vil prosessen fram mot et enkeltvedtak, hvordan skolen reflekterer
over hvilke muligheter en har innenfor rammene som de arbeider innen. Alle elever som far et
85-1 vedtak, har en sakkyndig vurdering i bunn som er utarbeidet av PPT. Den skal ifalge
Opplearingsloven bade inneholde individ — og systemrettede faktorer (Utdanningsdirektoratet,
2009). Ut fra dette skal skolen skrive et enkeltvedtak som skal inneholde skolens tilbud til
eleven. Hvor mye den sakkyndige vurderingen vil styre skolens organisering av
spesialundervisningen vil veere viktig, serlig i forhold til om skolen vektlegger et individ-
eller et systemperspektiv pa spesialundervisningen. Forstas den kun som en juridisk rettighet
til en enkeltelev, eller ser skolen muligheter til & jobbe med hele skolen som system for a
bedre opplaeringen til alle? Dette tas opp i Stortingsmelding 18 (2011), Lering og fellesskap,
der det star at det er et mal at skolen skal bli bedre til & se sammenhengen mellom

spesialundervisning og den ordinzre tilpassede opplaringen for & gjere begge bedre.

Spesialundervisning er som tidligere beskrevet, en del av skolens tilpassa oppleering. Og nar
en skal operasjonalisere disse begrepene, kan en faglig vinkling veere & skille mellom en smal
og en vid tilneerming til dem (Bachmann & Haug, 2006; Persson, 2001). Det innebarer at med
en smal tilneerming i skolens forstaelse, vil en legge vekt pa en individorientert- og en
metoderelatert oppfatning av hva tilpassa opplearing og spesialundervisning er. Skolen vil da
veere opptatt av a bruke konkrete tiltak og mater a organisere opplaringen pa. Den vide
tilneermingen vil i stgrre grad ha en inkluderende og kollektiv oppfatning, og en vil legge vekt
pa struktur og tydelighet i undervisningen. Disse tilneermingene trenger ikke a oppfattes som
motsetninger, men de sier noe om hvor tyngdepunktet er, i forstaelsen av begrepet i skolen
(Jenssen, 2011). Hvilken mate en forstar spesialundervisning pa kan veere svert viktig, og
pavirke farst ledelsen i skolen, som igjen er med pa a legge rammer for lerernes forstaelse og
praksis. Det dannes et inntrykk i faglitteraturen at det er den smale tilneermingen som

dominerer i skolen, og at en har stor grad av individualisert oppleering (Bachmann & Haug,
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2006; Nordahl & Hausstatter, 2009). En har sett at strukturene rundt tildeling av
spesialundervisning kan veaere med pa a bidra til en smal forstaelse, en ser at individualisering
av ressurser fgrer til individualiserte tiltak (Jenssen, 2011). Hvilken forstaelse som legges til
grunn kan en undersgke i skolesystemet, ved a se pa hvilken rolle de sakkyndige vurderingene
som skrives av PPT har fatt, og hvordan de igjen er med pa a pavirke farst ledelsens
tilrettelegging og organisering, for deretter a fa betydning for leerernes forstaelse og praksis.

2.4.3 Forhold mellom politikk og profesjon som kan pavirke organisering av
spesialundervisning

Med innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 fikk en fokus pa at yrkesutevelsen i skolen skulle
veere kunnskapsbasert, profesjonen skulle myndiggjeres, og skolen skulle ansvarliggjeres
(Lillejord, 2011). Det har fart til at en har fatt en formalisert utdanning av skoleledere. Rektor
skal vaere ansvarlig for det faglige arbeidet i skolen, og fa gkt ansvar for skolens pedagogiske
arbeid. Sentrale myndigheter har lagt til rette for mer kunnskapsbasert styring og praksis,
innenfor et desentralisert system (Karseth, Mgller & Aasen, 2013a). Det innebzrer at en har
innfart et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS) som skal veere et verktgy for
kvalitetsutvikling pa skoleniva, og kvalitetssikring pa systemniva (Utdanningsdirektoratet,
15.04.2014). Systemet baserer seg pad malinger og resultater av blant annet, nasjonale praver,
brukerundersgkelser og kartleggingspraver. Systemet stiller store krav til rapportering, og

ikke minst til skolen som ma spgrre seg hva de skal bruke resultatene til.

I tillegg til gkt fokus pa resultater, har en sett en gkende bruk av segregerte lgsninger og
organisatorisk differensiering de siste arene i skolesystemet (Nordahl & Hausstétter, 2009;
St.Meld.Nr.22, 2011; Utdanningsdirektoratet, 2013), og det er med pa & understreke
spenningen mellom politikk og profesjon. Igjen ser en at skolen ma balansere innenfor en
normbasert og erfaringshasert yrkesutgvelse og en evidensbasert praksis, og det er med pa a
pavirke skolens organisering av opplaringstilbudet. Utfordringene for skolen vil pa bakgrunn
av dette, veere i hvilken grad de har leerere som innehar kompetanse i spesialpedagogikk. Det
vil veere med pa a pavirke hvordan spesialundervisningspraksisen blir. Og hvilken kunnskap
har ledelsen pa skolen om spesialundervisning? Kunnskap kan veere forstatt som profesjonell
refleksjon og som politiske imperativer (Karseth, et al., 2013a), uansett vil det veere viktig, og
pavirke ledelsens tilrettelegging og organisering av spesialundervisningen, og det vil ha
betydning for laererens praksis pa den maten at rammene er satt pa forhand med en forstaelse i

bunn, som i tillegg legger faringer for hvordan praksis skal vere.
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Skolen har lenge vert organisert og drevet som en byrakratisk organisasjon, og har et
kunnskapssyn utformet pa den bakgrunnen. I dag kan en trenge organisasjonsstrukturer som
bedre sammenfaller med et utvidet kunnskapssyn (Lillejord, 2011). Kjennetegnet ved et
byrakrati er ifalge Weber (2010) predikerbar maktutgvelse basert pa lover og regler og ofte
kvantifiserbare prosedyrer. Det er det motsatte av hva en leerende organisasjon er, som
skolene er palagte a jobbe mot for & bli (St.Meld.Nr.30, 2004). Og igjen ser en motsetninger
mellom det som skolen har en tradisjon for & vare, en struktur utviklet over tid, kolliderer mot
et politisk ideal. Dette trenger en pedagogisk praksis som tar hgyde for, ikke bare tekniske
oppskrifter som alle skal fglge. En naturlig utvikling vil dermed bli & utvide
profesjonsforstaelsen til leererne for at de skal kunne tilrettelegge for god undervisning
innenfor disse strukturene (Lillejord, 2011). Skolen star dermed midt i feltet mellom en
sentral og hierarkisk styring med fokus pa rettighetstenkning, gkonomi og ressurser, og en
gkende desentralisering med fokus pa gkt myndiggjering av skoleledere og lerere og
resultater fra ulike brukerundersgkelser (Mgller, et al., 2010). Dette stiller store krav til
ledelsen pa den enkelte skole nar en skal tilrettelegge og organisere en god
spesialundervisning, og det vil veere med pa a pavirke hvordan de velger a lgse sine oppgaver.
Utfordringene gar langs begge aksene, sentralisering og desentralisering, og mellom politikk
og profesjon. Det er med pa & understreke kompleksiteten i skolen og de institusjonelle
rammene en opererer innenfor. Og en kan anta at det er flere utfordringer som en star overfor,
nar en skal se pa prosesser i skolen som setter rammer rundt organisering av

spesialundervisning.

2.5 Ledelse i en kunnskapsorganisasjon

A lede en skole er blitt mer mangfoldig og krevende oppgave i de senere &r. Skolen fér stadig
nye oppgaver som folge av en gkende desentralisering (Mgller & Ottesen, 2011b). Det
pavirker hvordan ledelse pa en skole realiseres, og som igjen vil pavirke hvordan ledelsen
tilrettelegger spesialundervisningen. Ledelse oppstar i situasjoner der flere aktarer arbeider
med en oppgave eller mot et mal (Ottesen, 2011). Dette er helt sentralt nar en skal forsgke a
forsta hvordan en leder kan tilrettelegge for god kvalitet i spesialundervisningen. Ledelse er
noe mer enn a fastsette mal, og tro at alle i organisasjonen skal jobbe mot malet. Skolen er en
kunnskapsorganisasjon som bestar av mange nettverk og hvor mange ulike prosesser foregar

samtidig. Det setter hgye krav til ledelse, og god ledelse er en forutsetning for a fa gode
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leeringsresultater (Mgller & Ottesen, 2011b). Sammenlignet med andre organisasjoner, har
skolen en meget flat struktur, og dermed har ledelsen et stort ansvarsomradet som sammen
med gkonomiske rammer og arbeidstidsavtaler, ledelse skal utaves i (Mgller, 2004) og
spesialundervisning organiseres. | dag har en ambisjon om malstyring i skolen, bade som et
system for styring og kontroll, men ogsa et system som skal oppmuntre til lokale initiativ og
kreativitet (Nilsen & Buli-Holmberg, 2010). Det innebarer at en ma tolke politiske signaler
pa den enkelte skole, noe som er en lederoppgave. Samtidig som skolen har sterke kulturelle
og historiske strukturer som er krevende & endre. Skoleledelse er helt sentralt i arbeidet med &
styrke kvaliteten i opplaringen bade i kraft av formelle og uformelle posisjoner, og dermed
viktig nar en skal se pa under hvilke forhold spesialundervisningen blir organisert.

2.5.1 Rektors rolle

Alle skoler skal ledes av en rektor, og tradisjonelt har rektor vart sett pa som den farste blant
likemenn (Fevolden & Lillejord, 2005), en ledelsesmodell som er mye brukt ogsa i andre
virksomheter. Det var farst i 2009 at det ble innfgrt en nasjonal rektorutdanning (Hybertsen
Lysg et al., 2012) ved 6 ulike leeresteder i Norge. Det er rektor som disponerer skolens
ressurser, inkludert rammene til spesialundervisningen, og som skal drive skolen i samsvar
med statlige bestemmelser. Undersgkelser viser at rektorene erfarer stor grad av autonomi i
jobben sin, og bare i liten grad stilles de til ansvar for resultater, og disse har i pafallende liten
grad konsekvenser for skolens virksomhet (Mgller & Ottesen, 2011a). Kunnskapslgftet har
som intensjon, at ledelsen skal ha en forskningsforankret kunnskapsbase, men det ser ut som
det er den erfaringsbaserte kunnskapen som verdsettes hgyest (Mgller, 2011). Nar
utfordringen er a tilrettelegge for en god kvalitet i organisering av spesialundervisningen, ser
en at skolehverdagens kompleksitet stiller store krav om kunnskap til skolens ledelse. I tillegg
skal en tilrettelegge for samarbeid og stattestrukturer for leererne, slik at de far en kollektiv

kunnskapsutvikling om fagomradet.

Ledelse er i stor grad forstatt som prosesser som skjer mellom aktgrene i organisasjonen og i
relasjonen mellom aktgrene. | denne samhandlingen endres forstaelse, holdninger og
egenskaper (Jensen, 2012). Mgller (2004) sier at det er ngdvendig a bruke et
dilemmaperspektiv for a forsta utfordringene som ledere pa skolen ma handtere. Det er mange
kryssende forventninger til en skole, og ledelsen ma handtere bade lokale og nasjonale
styringskrav, kravene i leereplanene samt de kravene som ligger i skolens kultur. Alt er med

pa sette skolelederen i et krysspress, og en ma velge noen strategier som gjar at en kan klare &
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leve i spenningsfeltet. At slike spenninger finnes er ikke nytt, men det synes som om graden
av spenning gker (Mgller, 2004). En kan spgrre hvordan slike prosesser vil pavirke skolens
organisering av spesialundervisning, og hvilke refleksjoner ledelsen foretar, om alle de
kryssede forventningene en mgter. For det & organisering god spesialundervisning, vil ogsa
veere et krysspress av forventninger. Det er forventninger fra samfunnet, foreldre, elever og
lerere som alle har mal en gnsker 4 realisere. En kan regne med at alle disse malene vil kunne

komme i konflikt med hverandre og gi ulike dilemmaer som ledelsen ma handtere.

2.5.2 Indre og ytre ansvarliggjering

Skolens styringsdokumenter er med pa & innramme skolens organisering av undervisningen,
0g begrepet ansvarliggjering, kan belyse et interessant aspekt ved hvordan handlingsrommet
brukes. Ytre ansvarliggjering er nar politiske eller administrative systemer legger opp til
styring basert pa kontroll, og at en skal na visse mal. En utvikler visse prosedyrer og
rapporteringssystemer og forsgker a gjgre undervisningspraksisen mer transparent slik at en er
tro mot myndighetenes politikk gjennom evalueringer og rapporteringer (Bachmann & Bele,
2012) . Indre ansvarlighet representerer hele skolens felles plattform av verdier, forventninger
og tiltak, det er fokus pa individenes personlige opplevelse av ansvar, og at en kollektiv
ansvarsfalelse skal vokse ut av et felles verdigrunnlag som er utviklet. Det kan gke skolens
kapasitet for endring og gi bedre laeringsresultater (Bachmann & Bele, 2012) . Et annet
resultat av fokus pa ytre og indre ansvarliggjgring er den oppmerksomheten som kompetansen
til lererne har fatt. I St.meld. nr. 31 (2008) Kvalitet i skolen, beskrives lzerernes kompetanse
som en av de viktigste faktorene for & bedre laringsresultater. Det sentrale blir da hvordan
rektorene kan lede utviklingstiltak som kan sikre bade bedre laeringsutbytte, men ogsa sikre at
en har den ngdvendige kompetanse for a klare arbeidet. Utviklingen gar mot klarere nasjonal
styring av skolen, samtidig som en gnsker mer lokal styring gjennom god ledelse og mer
profesjonalisering. Malsettingen er en profesjonell frihet, men samfunnet vektlegger ogsa mer
fokus pa malbare resultater. Alt skal skje gjennom en styringsdialog mellom ulike aktgrer i
skolen (Bachmann & Sivesind, 2011). Det forutsetter et godt samarbeid, og at en er bevisst
det faktum at fastlagte utdanningspolitiske mal ma tolkes og oversettes i skolesystemet.

2.6 Hvordan foregar kunnskapsoverfaring — translasjon eller myte?

Translasjonsteori har til dels lange ratter i ulike vitenskapstradisjoner. | dag ser en pa

kunnskapsoverfagring som en form for translasjon, og dermed kan denne teorien bringe inn
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interessante perspektiver. Szrlig nar en skal studere prosesser i skolen, som er sett pa som en
kompleks kunnskapsorganisasjon (Revik, 2009). Ofte er skoleledelsen sett pa som sentral, nar
en skal oversetter ideer som bringes inn i skolen. Oversettelser kan veere bade intenderte og
uintenderte. Det finnes forskjellige oversettelsesregler, og oversettelsene har ulike virkninger
(Ravik, 2007). Slike prosesser er relevante i forhold til hva som pavirker ledelsen i skolen nar
de skal organisere sin spesialundervisning. Forskning viser at skolene i dag har gatt fra en
praksis med & organisere spesialundervisning som eneundervisning, til mye bruk av
smagruppetiltak (Dalen, 2013). Det vil si at det har foregatt en praksisomdreiing, og

spgrsmalet en ma stille er hvor, og fra hvem, disse ideene kommer fra?

2.6.1 Translasjonskompetanse og spredning av ideer

Kvalitetstiltak og reformideer trenger a bli oversatt nar en skal implementere de i skolen. Det
vil gjelde ideer om tilpasset oppleering og spesialundervisning, som det stadig forskes pa, og
en finner gode evidensbaserte praksiser pa. Disse ideene vil en gjerne skal ut til skolene, men
de trenger a oversettes til lokale forhold. Det finnes bade gode og darlige oversettelser, noe
som vil fa falger for hvordan implementeringen lykkes eller ikke. Som leder ma en veere
bevisst, at selv om en vedtar kvalitetsutviklingstiltak, ma de oversettes til konkrete lokale
versjoner for a kunne bli tatt i bruk. Innenfor dette perspektivet er translatarkompetanse en
viktig ressurs, og translatgrrollen far en fremtredende plass. Ravik (2007) sier at begge deler
blir sentrale nar en skal studere hvordan ideer ma oversettes til konkrete lokale versjoner for a
kunne bli tatt i bruk .

Utfordringene er ikke enkle nar en skal forsgke a ta i bruk og omforme ideer som gjelder
tilpasset oppleering og spesialundervisning i skolen. Malsettingen er gjerne politisk bestemte.
Og selv om en i skolen gjerne tar inn ideer, ser en at de ikke alltid blir tatt i bruk. Det blir en
frikobling mellom idé og praksis. Teorien om lgse koblinger utviklet av Weick (1976) og
Rowan (1990), kan brukes for a studere slike prosesser i skolen. Den hevder at avgjarelser
som angar «faglig kjerne» fattes i klasserommet, uavhengig av organisasjonen rundt. Det vil
si at det er laererne som bestemmer, og skolens ledelse opererer mer som et distansert
byrakrati (Lillejord, 2011).Viktig kjennetegn er svak eller manglende koordinering, fravaer av
reguleringer og fa tilbakemeldinger. Alt dette er utfordringer i spesialundervisningen som
ulike evalueringer har redegjort for (Knudsmoen, et al., 2011; Riksrevisjonen, 2010-2011). |
tillegg er kunnskapsgrunnlaget i den faglige kjernen gjerne svakt og usikkert. Mye av den

pedagogiske kunnskapen er taus og situert og dermed vanskelig a evaluere. Fordelen med et
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slikt system er at det kan hjelpe skolen med & overleve perioder med store forandringer, det
kan vere enkelt & koordinere, men vanskelige & forandre. Det er skolens struktur som gjer det
vanskelig & fa til endringer. Denne teorien kan ha stor forklaringskraft nar det gjelder a
vurdere om en har hensiktsmessige strukturer i skolen, og belyser det fenomenet at skolen
gjerne har strukturer og mater a arbeide pa som er apenbart lite nyttige for den enkeltes elevs
leering (Fevolden & Lillejord, 2005). En mate a stramme de lgse koblingene pa er gjennom

ansvarliggjering, kunnskapsdeling og samarbeid, en arbeidsoppgave for ledelsen.

Med denne maten a betrakte hvordan kvalitetstiltak og ulike mal og ideer kommer inn i
skolen, og hva som kan skije videre, kan og forklares ved hjelp av virusteorien. Den gar ut pa
at med nye ideer, kommer et nytt sprak og nye begreper og argumenter inn i skolen. Det vil
ogsa gjelde spesialundervisningen. Alle ideer og kvalitetstiltak er sprakliggjorte, og selv om
kvalitetstiltakene ikke med en gang nedfeller seg i ny praksis, vil det pavirke organisasjonen
spraklig. En bruker metaforen «virus», en spraksmitte, om nye ord og begreper som kommer
inn i organisasjonen, og som etter hvert kan nedfelle seg i endrede rutiner og praksiser
(Revik, 2007). Det kan ta lang tid, og det minner en pa at nye ideer ofte trenger modningstid i
skolen. En ny oppskrift har gjerne en relativ lang «inkubasjonstid» far den endrer skolens
praksis (Christensen, et al., 2009). En kan anta at det vil gjelde for ideer om hvordan en pa en
best mulig mate skal organisere spesialundervisningen pa. Pa denne maten kan nye ideer
pavirke ledelsens organisering av spesialundervisningen, og det kan pa sikt fa betydning for
leerernes praksis. Sa er sparsmalet hvor kan ledelsen fa nye ideer fra? Hvilke aktgrer/krefter
ser de selv pa som sentrale nar de skal beslutte hvordan organiseringen skal bli?

2.6.2 Myter som svar pa spesialpedagogiske utfordringer

En skole befinner seg i institusjonelle omgivelser, og der mater en stadig sosialt skapte
normer for hvordan den bar veere utformet. Skolen ma forholde seg til dem, og forsgke a ta
inn og vise samfunnet noe utad, ogsa om disse normene ikke ngdvendigvis gjgr skolen mer
effektiv. Det gjer at skoler kanskje blir mer like pa overflaten, men studerer en dem narmere
finner en ut at de over tid blir mer ulike. Innenfor et slikt perspektiv er en opptatt av verdier i
omgivelsene og at de er mer skiftende. De sosialt skapte normene i disse institusjonelle

omgivelsene kaller en myter (Christensen, et al., 2009, s. 75).

Myter kan ofte spres raskt i institusjonelle omgivelser, og det er ikke sikkert de gir effekter,

de fungerer som et ferniss, det vil si at en snakker om tiltak og utvikling, men egentlig har en
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ikke satt dem ut i faktisk handling i dagliglivet. Grunnen til at dette kan skje, kan veere at
skolen sgker legitimitet fra omgivelsene, en gnsker a leve opp til det som forventes fra den i
forhold til & vaere moderne og effektiv. Dette er bakgrunnsforhold som kan veere med pa a
pavirke ledelsens organisering av spesialundervisning. Pa grunn av en kompleks hverdag
hvor de institusjonelle omgivelsene kan vere skiftende i forhold til ulike krav som settes, har
en behov for legitime strukturer og rutiner. Dermed vil myter kunne veere effektive i den
forstand at de hjelper skolen med maloppnaelsen. Selv om myten ikke har instrumentell
betydning, kan en fa inntrykk av at denne oppskriften er rasjonelt begrunnet (Christensen, et
al., 2009). Slike prosesser kan forklare hvorfor skolen ikke stiller sparsmalstegn ved bruk av
ulike tiltak nar de organiserer sin spesialundervisning, spesielt med tanke pa at de gjerne er
usikre pa hvilken effekt organiseringen har. En har mange krav fra omgivelsene som skal
tilfredsstilles i skolen, det er krav fra foreldre, skoleeier, samfunnet, media, osv. og en far en
oppfatning at akkurat det tiltaket, ofte bruk av smagrupper, er den riktige maten a gjere
spesialundervisning pa. Fa setter spgrsmalstegn ved om denne maten faktisk har den
forventete effekt. Kanskje serlig nar en skal se pa reformprosesser i skolen, kan dette
perspektivet veere hensiktsmessig, da i forhold til hvordan ulike ideer og oppskrifter forsgkes
settes inn i skolen. Nar en ser dilemmaet mellom Kunnskapslgftets krav om maloppnaelse og
de kriterier en blir kvalitetsvurdert etter, sa vil det pavirke praksis. I tillegg kommer
dilemmaet mellom malstyring som gir stor grad av frihet, mens kvalitetssikringen innskrenker

skolens handlingsrom (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2010).

Myter i en institusjonell fortolkning vil kunne veere en oppskrift pa en lgsning som gir
mening. | skolen kan en se bruken av smagruppetiltak som et eksempel pa dette. De er gjerne
symboler pa effektivitet, og fremstilles som hensiktsmessige redskaper for & na mal. Ofte
starter det med at en blir begeistret for en oppskrift og oppdager at en har et lokalt problem
som den kan lgse. Det er ikke sikkert denne oppskriften blir tatt i bruk, den kan bli omformet
slik at den ikke representerer en trussel mot eksisterende praksis i skolen (Christensen, et al.,
2009, s. 96). Men den virker som en buffer, og kanskje kan den etter hvert forankres og fa
praktisk betydning. Med tanke pa utbredelsen organisering i smagruppetiltak har fatt i skolen i
dag, vil det kunne vare en forklaring pa hvorfor denne organiseringsformen naermest er
eneradende pa mange skoler. Myteperspektivet kan forklare at skolen fortsetter med en
praksis som kanskje ikke virker, men siden den svarer pa a lgse noen av skolens problemer,
fortsetter en med a opprettholde praksisen. Og myten pavirker ledelsen da den gir svar pa

noen utfordringer som de er palagt a lgse, og en far en selvforsterkende spiral.

21



2.7 Oppsummering
Avslutningsvis vil jeg oppsummere noen av de forhold i skolen som jeg mener er sentrale for
a forsta hva som pavirker ledelsens tilrettelegging og organisering av spesialundervisningen,
og pa hvilken mate denne organiseringen kan fa betydning for spesialundervisningspraksisen.
For det farste er politisk styring av skolen i dag en sveert viktig utfordring, noe som bare mer
og mer vil pavirke ledelsen i skolen. Det ser en serlig gjennom bruk av ulike undersgkelser,
malinger og innfgring av et felles nasjonalt kvalitetsutviklingssystem fra sentralt hold (Dale,
etal., 2011). Det skaper noen rammer som ledelsen opererer innenfor. Pa denne maten kan en
forsta spenningene mellom politikk og profesjon som skolen preges av. Ledelsen skal i dette
handlingsrommet tolke, forsta og implementere en skolepolitikk. Og et viktig virkemiddel vil
veere kompetanseheving. Aktgrenes kompetanse vil vaere sentral, nar en skal forsgke a
organisere god spesialundervisning, og ikke minst i forhold til hvilke strategier ledelsen
bruker for a handtere sitt handlingsrom. | spennet mellom sentralisering og desentralisering
foregar det og mange prosesser, og et viktig virkemiddel der er ansvarliggjgring. Hvordan blir
aktgrene ansvarliggjorte i systemet, og pa hvilken mate far det betydning for
spesialundervisningspraksisen? Alt er med pa & pavirke og danne grunnlag for de beslutninger
som tas omkring spesialundervisning. Prosessene som foregar har jeg sett pa bade i et
instrumentelt perspektiv og i et institusjonsperspektiv, for a bedre forsta ulike faktorer som
kan spille inn, og som vil vaere med pa a danne utgangspunkt for min analyse og drafting av

det empiriske materialet.
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3.0 Metodekapittel

Dette kapittelet vil besta av redegjerelser og beskrivelser av forskningsprosessen som jeg na
har veert igjennom. Hvilke refleksjoner og valg jeg har tatt i rollen som forsker vil veere
sentralt. Jeg vil ferst kort redegjer for hva valget av en kvalitativ forskningsmetode vil
innebaere med et vitenskapsteoretisk utgangspunkt, fer jeg tar for meg de metodologiske
perspektivene forforstaelse og forstaelse. Deretter vil jeg redegjare for utvalget og den
datakonstruksjon som ble foretatt ut i fra det, far jeg til slutt vil si litt om studiens troverdighet

og etiske betraktninger.

3.1 En kvalitativ forskningsmetode

Valg av metode kommer an pa hvilken fremgangsmate som passer best til den valgte
problemstilling (Silverman, 2001). Formalet med denne undersgkelsen var a finne ut hva som
pavirker ledelsens tilrettelegging og organisering av spesialundervisningen, og pa hvilken
mate denne organiseringen har fatt betydning for leerernes praksis. Jeg valgte a benytte en
kvalitativ metode, da prosjektet har hatt som utgangspunkt a sette fokus pa hva ledelsen og
lerernes subjektive opplevelser og fortolkninger er, fra deres virkelighet i deres hverdag, for a
fa en bedre forstaelse av hva som kan gi mer kvalitet i spesialundervisningen. Hensikten var &
fa en dypere innsikt i og forstaelse av hvordan rektorer og laerere reflekterte over hvordan

spesialundervisningen organiseres og praktiseres.

Vitenskap og kunnskapsutvikling har gjennomgatt en lang historisk utvikling. Det handler om
historiske endringer i organisering av samfunnet, og modernismens inntog i Europa (Gilje &
Grimen, 1993). Hva som er sann kunnskap, er og i dag gjenstand for debatt og politikk. Men
en ser at vitenskapsteoretiske posisjoner som legger vekt pa tolkningens betydning har fatt en
stor rolle innen de humanistiske disiplinene, og det er i den tradisjonen mitt prosjektet har
utviklet seg i. Hermeneutikk betyr & tolke, oversette og forklare. Det er en tolkningslare som
baserer seg pa visse grunnleggende antagelser. Det vil si at mening skapes og bare kan forstas
i en kontekst, og i all tolkning og forstaelse, er deler avhengig av helhet, og omvendt. All
forstaelse bygger pa en eller annen form for forforstaelse, og at all tolkning gjeres gjennom
noen allerede forutfattede meninger (Gilje & Grimen, 1993; Widerberg, 2001). Jo mer bevisst
en er om s&rlig forforstaelse, og hvilke forventninger en har med seg inn i
forskningsprosessen, jo tydeligere blir tolkningsprosessen, og dermed kan hele prosjektet bli

mer palitelig og transparent. | samfunnsvitenskapen er en som forsker en del av det en
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studerer, bade samfunn, sprak og forstaelsesmater, og kausaliteter og arsaksforklaringer kan
ikke brukes pa samme mate som i naturvitenskaplig betydning (Widerberg, 2001). Dette er
avgjerende forskjeller mellom hermeneutikk og positivisme, og som legger faringer for den

veien videre som jeg har valg i mitt forskningsprosjekt.

A ha en fenomenologisk tilneerming har veert utbredt i kvalitativ forskning. Denne méaten &
naerme seg pa, peker mot en interesse for a forsta fenomener ut i fra aktarenes egne
perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av dem, ut i fra den forstaelse at den
virkelige virkeligheten er den de oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009). En sgker a utforske
og beskrive mennesker og deres erfaringer med og forstaelse av et fenomen. Mening blir et
viktig begrep, fordi en som forsker sgker etter a forsta meningen med fenomenet, sett
gjennom intervjudeltakernes gyne. Nar en som forsker skal tolke det som blir sagt, ma det ses
i lys av den sammenheng det blir sagt innenfor. Og malet er a fa gkt forstaelse og innsikt i
andres livsverden (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). De viktigste stegene i a ha en
fenomenologisk tilnerming ligger i a forberede undersgkelsen gjennom tidligere erfaringer og
kunnskaper. Under datainnsamlingen har forskeren en forforstaelse som en bringer med seg
inn, og en ma forsgke a forsta sitt eget fortolkningsmenster. Og hvor en til slutt foretar en

analyse i flere steg som sammenfatter strukturen i funnene en har gjort.

Jeg har et fenomenologisk perspektiv pa forskningen. Det innebaerer & tolke fenomenene eller
opplevelsene til deltakerne i praksisfeltet i lys av innhentet teori, og min egen forforstaelse av
temaet. Denne tolkningsprosessen brukte jeg for a fa ny innsikt og forstaelse av tema og
problemstilling. Jeg vekslet mellom data og teori hver gang jeg gikk gjennom materialet. Og
en slik prosess har ingen eksakt start eller slutt, og blir fremstilt som den hermeneutiske sirkel
eller spiral. Begrepene forforstaelse, delforstaelse og helhetsforstaelse blir brukt for & belyse
delene i prosessen pa vei til hgyere innsikt (Befring, 2007; Gilje & Grimen, 1993;
Johannessen, et al., 2010).

3.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Ved a bruke en kvalitativ metode apner en for variasjon og mangfold, ingen mennesker er like
og hver situasjon er unik. En ma utforske og redegjere ogsa for oss selv i forskerrollen. Derfor
vil metodeutvikling og refleksjon alltid innebeere kunnskapsutvikling, og en er innenfor en

hermeneutisk tradisjon. Det finnes ingen fasitsvar og kjgreregler, de utvikles underveis. Kvale
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og Brinkmann (2009) ser pa det kvalitative intervjuet som et handverk, en ma ha en
verktaykasse. Det er en aktiv kunnskapsprosess, og det er en sosial praksis. A intervjue er noe
en laerer seg underveis. Og kvaliteten pa intervjuene males i fra styrken og verdien av den
kunnskapen som produseres. Det er knapt med tid til 4 leere seg & gjennomfare
intervjumetoden nar en skriver en masteroppgave, leeringskurven er bratt. En merker at det a
intervjue farste deltaker ikke er det samme som nar en intervjuer siste. Saerlig oppdager en det
nar en transkriberer fortlgpende. En lerer som nybegynner mye nar en lytter til lydopptakene,
en harer egen praksis, og en oppdager dilemmaer med a overfare levende samtaler til skrevne
tekster. En blir oppmerksom pa kunnskapsproduksjonen som foregar, nar en harer sin egen
pavirkning i samtalen. Alt dette illustrerer kompleksiteten ved a laere seg a intervjue pa kort
tid, det er omrader som er viktige a reflektere over i hele forskningsprosessen, begge parter i

et intervju er med pa & utvikle meningsforholdet i samtalen som foretas (Thagaard, 2013).

Kvalitativ forskning har som formal a klargjere et «fenomens» karakter eller egenskaper, den
er innholdssgkende, og som forsker stiller en seg sparsmal av typen «hva betyr det og hva
handler det om?» (Widerberg, 2001). A intervjue innebeerer at forskeren benytter
samtaleformen for a skaffe empirisk materialet. Forskningsintervjuet bygger pa dagliglivets
samtaler og er en profesjonell samtale, og i denne samtalen konstrueres kunnskap i samspill
mellom intervjueren og den intervjuede (Kvale & Brinkmann, 2009). Derfor er det viktig med
kunnskap om intervjutemaet for & kunne stille gode oppfalgingsspgrsmal. Pa den maten far en
et samspill mellom teori og datakonstruksjon, da intervjuguiden ble laget med utgangspunkt i
teori og forforstaelse. Pa grunnlag av det, la jeg stor vekt pa a forberede meg ved a lese

aktuell faglitteratur, samt ta i bruk min egen forforstaelse og egen erfaringsbakgrunn.

3.2.1 Utvalg og datakonstruksjon

Siden hensikten er & fa mest mulig kunnskap om et fenomen, er det a skaffe intervjudeltakere
et klart mal. En kaller det gjerne for strategisk utvelgelse, det vil si at en har tenkt gjennom
hvilken mélgruppe en ma intervjue for & f samlet inn ngdvendige data. A velge ut hvem som
skal vaere med er basert pa hensiktsmessighet. 1 tillegg er det foretatt en kriteriebasert
utvelgelse (Johannessen, et al., 2010), da intervjudeltakerne skulle oppfylle visse kriterier, de
skulle ha ansvaret for, eller ha spesialundervisning. Siden jeg selv jobber pa en ungdomsskole
i kommunen, var det viktig a ha med skoler som jeg ikke kjente til eller hadde hatt samarbeid
med far.
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Denne undersgkelsen vil se nermere pa skolen som arena for organisering av
spesialundervisning, og det ville da vere hensiktsmessig a intervjue en rektor, og to leerere
som hadde spesialundervisning pa to ungdomsskoler. Det innebar to fra ledelsen og fire
leerere, seks stykker totalt. Farst gnsket jeg a finne to skoler som var kommet ulikt i sin
forstaelse av hva god spesialundervisning innebar, men det viste seg vanskelig a finne hvilke
kriterier jeg skulle bruke for & fastsla dette. P4 et tidspunkt tenkte jeg & bruke informasjonen
om skolen som ligger pa deres hjemmeside for om mulig a finne ut mer, men slo det fra meg
da det ikke var tilstrekkelig informasjon der for a belyse min problemstilling. Det hadde da
veert en teoretisk utvelging (Thagaard, 2013, s. 60), men det ble vanskelig a gjennomfare i
praksis.

Jeg utarbeidet et informasjonsskriv og en samtykkeerklaring som ble sendt ut pa e-post til
alle rektorene pa ungdomsskolene i kommunen. Som forventet var det ikke noen respons, og
etter noen dager foretok jeg en ringerunde. Det ble da klart at mange skoler vegret seg for a
delta da de falte seg presset pa tid. Responsen var at de fikk sa mange henvendelser om a
delta i ulike undersgkelser at de stort sett slettet slike e-poster med en gang. Det var ganske
nedslaende resultater, men jeg kunne ikke gi opp. Som larer selv forstar jeg
problemstillingen, og tenkte at jeg kanskje matte benytte meg av en som kunne veere dgrapner
for meg. Jeg fortalte min rektor pa skolen der jeg jobber om problemene med & skaffe
intervjudeltakere, og hun sa seg villig til & prave a veere en dgrapner for meg. Det resulterte i
at hun sendte en e-post til noen av rektorene i kommunen med oppfordring om a delta i
undersgkelsen. Da fikk jeg respons. Og de to fgrste som sa ja ble valgt ut til a veere med. Pa

denne maten ble det et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013, s. 61).

Hvilke utvalgskriterier som brukes, er bade avhengig av hva som er problemstillingen, og hva
som er praktisk og hensiktsmessig a gjennomfare. Og siden malet ikke er & generalisere
resultatene til & gjelde for alle skoler, men heller & oppdage, forsta og vinne innsikt, er
utvalget formalstjenlig (Thagaard, 2013). Og jeg fikk intervjudeltakere som oppfylte disse
kriteriene, med et unntak. Det viste seg at en av skolene var en 1-10 skole, noe som resulterte
i at en av leererne som jeg intervjuet var fra barnetrinnet, men hun hadde noen fa timer pa
ungdomsskolen. Ellers var begge rektorene menn, mens blant leererne var det en mann og tre
kvinner. Det ble farst avtalt intervju med rektorene gjennom telefonkontakt, og deretter skulle
de hjelpe til med a finne larere pa skolen som var aktuelle a intervjue. Pa den maten kom jeg i

kontakt med leererne. Intervjuene ble avtalt deretter direkte med leererne, og de ble
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gjennomfart i lgpet av en 8 ukers periode. Det var lengre tid enn planlagt, men to av
deltakerne tok det lang tid & fa avtale med pa grunn av sykdom.

3.2.2 Intervjuet og meningsanalyse

Intervjuguiden ble utarbeidet pa grunnlag av problemstillingen og forstaelse av hva som kan
gi god kvalitet i spesialundervisningen som redegjort for tidligere. Hvilke spgrsmal som
stilles og hvordan de formuleres er viktig. Jeg har prgvd & ha apne spgrsmal og samtidig gi
rom for deltakerne til & kunne svare ut fra egne erfaringer, meninger og forstéelse. A veere
apen for intervjudeltakernes perspektiver kan fa frem informasjon og kunnskap som forskerne
ikke har tenkt pa (Kvale & Brinkmann, 2009). Derfor valgte jeg a bruke en semi-strukturert
intervjuguide rundt temaene formell organisering, praksis og forstaelse av spesialundervisning
(Vedlegg 3 og 4).

Spersmalene ble stilt i kronologisk rekkefglge siden de fulgte en logisk oppbygging. Det var
ulike spgrsmal til rektorene enn til lzererne, noe som var naturlig i forhold til
problemstillingen. Jeg erfarte at deltakerne hadde mye a si om temaet samtidig som det satte
tankeprosesser i gang hos dem. Alle intervju ble tatt opp pa diktafon og transkribert
fortlgpende. Selve gjennomfgringen fant sted pa den skolen der deltakerne arbeidet, og
lengden pd intervjuene varierte fra 35-75 min, med et gjennomsnitt pa ca. 50 min.

Ved & bruke lydopptak fra samtalene kan en lett miste kontekstuell informasjon, for eksempel
de nonverbale uttrykkene i samtalene (Kvale & Brinkmann, 2009). Derfor jeg noterte litt
under intervjuene hvis det var noe jeg sarlig bet meg merke i, men stort sett fokuserte jeg pa
intervjudeltakerne og samtalene. Rett etter intervjuene noterte jeg ned mine generelle inntrykk
av samtalene og forhold som kunne veere relevante for arbeid i analyseprosessen. Tapet av
nonverbale uttrykk ble forsgkt redusert ved at jeg transkriberte intervjuene relativ kort tid
etter at de ble gjennomfart, helst gnsket jeg & bli ferdig med et far jeg intervjuet neste. Det
lyktes jeg nesten med. I tillegg skrev jeg intervjuet ordrett hvor pauser, gjentakelser og ngling
ble markert i teksten. Men nar jeg gjengir uttalelser i denne oppgaven, har jeg forsgkt a gjengi
dem pa en mer sammenhengende mate uten at meningen blir forvrengt. Det er i trad med det
Kvale og Brinkmann (2009) sier om at transkribert muntlig sprak kan fremsta
usammenhengende og svakt intellektuelt og dermed virke stigmatiserende. Opptakene hadde
svert god lydkvalitet, og det var lett & fa med seg hva som ble sagt. Men flere steder var det
imidlertid vanskelig & vite nar en setning slutter og en annen begynner. Derfor ble noen

utsagn ikke helt enkle a forsta, men matte tolkes ut av sammenheng og helhet.
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3.2.3 Analyseprosess

Gjennom transkripsjonen gjgres intervjuet klart for analyse. De ordrette
transkripsjonstekstene utgjar et stort datamaterialet, og i analysen ma en forsgke a
systematisere og redusere slik at en bedre kan tolke dataene (Johannessen, et al., 2010). Det
innebarer at en foretar en systematisk sgken etter mening, datamaterialet skal bli ordnet slik
at menstre og kategorier blir synlige (Thagaard, 2013). Malet med analysen er a fa tak i de
ulike dimensjonene i intervjumaterialet som kan kaste lys over problemstillingen. Analyse av
kvalitative data kan ha ulike fremgangsmater (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg tok
utgangspunkt i meningsfortolkning. Noe som innebar at jeg hadde en uklar, men likevel
intuitiv forstaelse av teksten som helhet. En slik prosess var mulig pa grunn av min egen
forforstaelse, men og med at jeg vekslet mellom a forsgke a forsta helheten, for deretter a
forsgke a finne meningsherende temaer som jeg kunne beskrive og fortolke. Far jeg til slutt

bearbeidet tolkningen ved & ta med en mer overordnet teoretisk tolkning av materialet.

Forste del av analysen bestod av a farst lytte til intervjuene, deretter lese gjennom, som en
helhet, for jeg trakk ut empiri som ble tolket. Dette er en fenomenologisk analysemate som
har vist seg anvendbart innenfor mitt fagomradet (Dalen, 2011). Denne fasen innebar at de de
transkriberte intervjuene ble lest med tanke pa a skaffe meg et helhetlig inntrykk av
materialet. Jeg begynte a kode intervjuene ved a skrive stikkord i margen pa tekstene for a
trekke ut det som var relevant. Det kalles meningsfortetting (Kvale & Brinkmann, 2009), og
denne formen for analyse har flere trinn som gjennomgas. Det var farst meningen a kode
materialet ved hjelp av NVivo 10 som er et transkriberings- og analyseverktgy som jeg ble
gitt en innfgring i hgsten 2013 som en del av mitt masterstudie ved UIS. Selve
transkriberingen er gjennomfert ved hjelp av dette verktayet. Men da jeg skulle kode
materialet ved hjelp av noder, forsvant viktige deler av helheten og de interessante poengene
lot seg vanskeligere fange. Det kan ha ulike arsaker, men pa grunn av min problemstilling
fant jeg ut at det var temaer pa et overordnet niva som var interessant, og analysen ble derfor
gjort uten bruk av nodesystemet i NVivo 10. Det ble meningsfullt & heller lese gjennom hele
intervjuet for a danne meg en falelse av helheten. Far jeg videre lokaliserte relevante utsagn
knyttet til undersgkelsens tematikk. Jeg behandlet intervjuene med rektorene for seg, og
leererne for seg, da min problemstilling har to niva. Rektorene kodet jeg som R1 og R2,
lzererne som L1 og L2, fra henholdsvis skole 1 og 2.
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Ved neste gjennomlesning forsgkte jeg a finne meningsdannende enheter i det enkelte intervju
0g pa tvers av intervjuene med relevans for problemstillingen. Pa denne maten forsgkte jeg a
uttrykke disse meningsenhetene pa en enkel og klar mate. Deretter ble neste trinn a se disse
enhetene i lys av problemstillingen min slik at jeg kunne binde dem sammen i deskriptive
utsagn. Dette ble samlet i meningsfylte tema som kunne analyseres i forhold til teorien som
jeg anvender, og det ga det store materialet jeg hadde samlet inn mening. Samtidig som de
ulike beskrivelsene som deltakerne ga, kunne samles temamessig. Kategoriene kom pa
grunnlag av dette raskt, etter & ha analysert gjennom deler og helhet. Rektorenes svar ble pa
denne maten tematisert i kategorier som ga mening i forhold til problemstillingen i denne
undersgkelsen. Og den farste kategorien ble kalt: Formell organisering og konsekvenser for
spesialundervisningen. Jeg oppdaget at den formelle organiseringen hadde noen konsekvenser
for spesialundervisningen, og at det var den sakkyndige rapporten som ble lagt som grunnlag
for videre forstaelse og organisering. Den formelle organisasjonsstrukturen oppfattet jeg som
viktig, og den hadde utviklet seg innenfor skolens kontekst.

Videre var spgrsmalet om pa hvilket grunnlag ble spesialundervisning forstatt, og jeg innsa at
rektorenes forstaelse av spesialundervisningen var sentral. Og dermed kom kategorien: Smal
eller vid forstaelse av spesialundervisningen inn. Pa samme mate ble det i intervjuene av
rektorene fortalte om mye press rundt sitt arbeid, og det var ulike spenninger i skolen som
pavirket organiseringen av spesialundervisningen, og dermed kunne jeg bruke: Press utenifra
og Spenninger i skolen som kategorier for a fa frem hvordan det opplevdes hos rektorene.
Tradisjoner for & gjere ting pa bestemte mater, merket jeg var en problematikk som var
styrende for hvordan rektorene tenkte rundt samarbeid omkring spesialundervisningen, og
kategorien Kultur for samarbeid kunne romme utsagn som omhandlet det. Og til slutt
oppdaget jeg at Forsgk pa utvikling var en kategori som kunne forklare ulike dilemma som

rektorene fortalte om i datamaterialet.

For leererne ble svarene kategorisert etter: Formell organisering og konsekvenser for
spesialundervisningspraksisen. Strukturen hadde mye a si for det som foregikk i
spesialundervisningspraksisen, og ble en viktig kategori i leererintervjuene. Og det innebar at
leerernes forstaelse av spesialundervisningen hadde fatt betydning, slik at kategorien Small
eller vid forstaelse av spesialundervisningen kunne bli brukt hos lererne og. Men videre
oppdaget jeg at leererne rapporterte om at press fra foreldre kunne pavirke organiseringen av

spesialundervisningen ganske mye, og dermed ble det en kategori & ha med. P4 samme mate
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merket jeg at hvordan ledelsen la til rette for samarbeid, hadde stor betydning for laerernes
praksis. Og dermed kom kategorien Politikk mot profesjon, spenninger i skolen da leererne
opplever press omkring det & gjennomfare en god spesialundervisningspraksis. Og til slutt
kom kategorien: Uklart innhold i spesialundervisningen? Pa grunnlag av at jeg innsa at faglig
kompetanse og samarbeidsstrukturen pa skolen hadde betydning for lerernes praksis.

Disse kategoriene kom etter at jeg i analysen hadde funnet deskriptive utsagn som ga disse
kategoriene. Jeg forholdt meg til en fortolkning i en hermeneutisk tradisjon, noe som vil si at

vi tolker det som aktgrene allerede har fortolket (Gilje & Grimen, 1993).

Analyse og fortolkning er en kontinuerlig prosess som alltid vil veere farget av det
perspektivet en leser datamaterialet ut fra (Kvale & Brinkmann, 2009). Det er derfor viktig
med en bevisst holdning rundt min egen forforstaelse og rolle i tolkning av intervju. Jeg har
flere ars erfaring som larer og spesialpedagog, og har dermed noksa lik erfaringsbakgrunn
som laererne i denne undersgkelsen. Samtidig er jeg en del av det samme skolesystemet. Dette
kan gjgre det vanskelig & se systemet som organisering av spesialundervisning foregar i. Det
stilles store krav til bevisstgjgring og refleksjon over disse sidene nar vi snakker om
forstaelse, noe jeg har prevd a gjgre. Szrlig slo det meg nar jeg spurte intervjudeltakerne om
hvordan de organiserte sin spesialundervisning. Et spgrsmal som jeg pa forhand regnet med
var ganske ngytralt og ukomplisert. Men spgrsmalet skapte litt problemer for deltakerne. De
hadde vansker med & forklare organiseringen, de svarte ganske ullent. Og jeg tok meg i &
reflektere over, at hadde jeg ikke vart lerer i systemet selv, hadde jeg ikke klart a forsta
hvordan de organiserer sin spesialundervisning. Men samtidig visste deltakerne at jeg ogsa
var leerer, at jeg visste hvordan systemet fungerte. Dermed behgvde ikke intervjuobjektene &
forklare sa mye, de forstod at jeg forstod. Det viser at den kvalitative intervjuformen bygger
pa menneskelig samspill og det skapes intersubjektivitet mellom forsker og deltaker (Dalen,
2011, s. 95). Sparsmalet hadde mange dimensjoner viste det seg, og jeg matte reflektere mye
over hva det innebar. Og det ble viktig i tolkningsprosessen.

3.3 Studiens vitenskapelige kvalitet

Det & vurdere kvaliteten pa en vitenskapelig undersgkelse betyr a ta stilling til studiens
troverdighet og gyldighet, en overveier hvorvidt resultatet kan belyse lignende fenomener og
kontekster, samt undersgke om arbeidet er utfert pa en etisk forsvarlig mate. I kvalitativ

forskning har en benyttet en litt annen tilneerming og fagterminologi enn den som brukes i
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kvantitative studier. En er saerlig fokusert pa validitetsdrgftinger, og a gjere selve
forskningsprosessen mest mulig transparent, da forskeren selv spiller en rolle og er en faktor
(Dalen, 2011). Dette er utgangspunktet for den videre diskusjon om studiens troverdighet,

gyldighet og overfarbarhet.

3.3.1 Troverdighet og gyldighet

Denne studien bygger pa en kvalitativ undersgkelse der jeg som forsker deltar aktivt i
konstruksjonen av data. Det er derfor viktig a reflektere rundt resultatenes vitenskapelige
kvalitet og holdbarhet. Og en tilnzrming til validitet og reliabilitet ma gis en form og et
innhold som er i trdd med egenarten til kvalitativ forskning uten at en legger mindre vekt pa
kravene til & vise hvordan palitelighet og gyldighet er ivaretatt (Kvale & Brinkmann, 2009;
Silverman, 2001). Validiteten i oppgaven er knyttet til om jeg som forsker har klart & fa fram
deltakernes perspektiver, og om resultatene i ettertid gir et troverdig bilde av deres

profesjonelle hverdagsverden (Johannessen, et al., 2010).

Begrepet troverdighet fanger i faglitteraturen de ulike dimensjonene som er relevante for a
avgjare om forskningen er av god kvalitet. Troverdighet kan fange opp bade deltakernes,
forskerens og leserens erfaringer med det fenomenet som undersgkes (Silverman, 2001;
Thagaard, 2013). Det dreier seg om a vurdere om jeg har undersgkt er det jeg faktisk har til
hensikt & undersgke, og pa den maten er intervjuguiden og utvalg av deltakere til studien
avgjerende. For & gke intervjuguidens troverdighet ble det gjennomfart et prgveintervju med
utgangspunkt i et forelgpig utkast til intervjuguide. Deretter ble intervjuguiden omarbeidet
noe, slik at den skulle fungere mer hensiktsmessig med tanke pa studiens problemstilling. Det

er tidligere i kapittelet gjort rede for utvalget til intervjustudien.

Transparens i forskningsprosessen er viktig for studiens troverdighet og gyldighet. Det at
forskeren er bevisst sin egen forforstaelse i mgte med det empiriske materialet er av sentral
betydning i sa henseende (Dalen, 2011). Det betyr at jeg ma vaere spesielt oppmerksom pa
min rolle som larer, og at jeg har et kjennskap til skolesystemet som gar ut over det som
kommer fram i intervjuene. Dette kan og vil ha pavirket deltakerne og studiens

fortolkningsprosess.

En kan og stille spgrsmal ved kommunikasjonen mellom deltakerne og meg. Kan det ha

forekommet systematiske eller tilfeldige feil (Johannessen, et al., 2010)? Slike feil kan vare
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forarsaket av maleinstrumentet som i dette tilfellet er meg i forskerrollen, eller forhold i
fortolkningsprosessen. | mitt arbeid som laerer hadde jeg ikke kjennskap til rektorene eller
lererne fra for. Det styrker troverdigheten. Og jeg opplevde at min bakgrunn ga fordeler ved
at jeg hadde kunnskaper om tema og kjennskap til ulike og innforstatte sider ved
skolesystemet og spesialundervisning. Det gjaldt bade ved bruk av sprakkoder og nar de
henviste til planarbeid og organiseringsformer. Likevel pravde jeg a vaere bevisst dette og
stille oppklarende sparsmal for & sikre at informasjonen var forstatt slik den var ment. Dette
for & preve a balansere det a ha kjennskap til et felt som noe positivt, men at en i tillegg kan
bli blendet av egne erfaringer og ikke se nyanser (Thagaard, 2013). Det medfarte at jeg har
forsgkt & bruke min forforstaelse pa en slik mate at den apner for starst mulig forstaelse av
deltakernes opplevelser og uttalelser, og med et utgangspunkt om en visshet om at a lytte og &

motta er skapende prosesser (Dalen, 2011).

3.3.2 Overfgrbarhet

| kvalitativ forskning bruker en gjerne begrepet overfarbarhet i stedet for generalisering. Det
er knyttet til at den forstaelsen som utvikles innenfor rammen av et enkelt prosjekt, ogsa kan
veere relevant i andre situasjoner (Thagaard, 2013, s. 190). Det er vanlig & argumentere for at
studiens analyser kan overfgres til andre lignende sammenhenger (Thagaard, 2013). Og i min
studie kom deltakerne med egne erfaringer og tanker knyttet til organisering av
spesialundervisning. Deres erfaringer kan oppfattes av leseren som interessante og
gjenkjennbare. Det er mange som arbeider med spesialundervisning i skolen i dag, og denne
studiens resultater kan relateres til andre skolers erfaringer i lignende situasjoner. Dermed kan
studien vaere med pa a belyse ulike forhold ved spesialundervisningen og bidra med mer
kunnskap om hva som kan heve kvaliteten pa den. | tillegg kan skolens samarbeidspartnere ha
nytte av a lese om prosesser som foregar i skolen for & ha et enda bedre utgangspunkt for

videre samarbeid.

3.4 Etiske betraktninger

En kvalitativ forskningsmetode baserer seg pa narhet mellom forsker og deltaker. Og derfor
er det viktig a tenke over hvilke etiske og metodiske utfordringer en kan mgate i
forskningsprosessen (Thagaard, 2013, s. 11). Fglger en Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) sine forskningsetiske retningslinjer, skal det

veere mulig & gjennomfare et forskningsprosjekt uten a bryte med allment aksepterte verdier
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eller skade personer som er deltakere i studien. Etiske avgjerelser ma foretas gjennom hele
forskningsprosessen ifglge Kvale og Brinkmann (2009). Pa grunnlag av det, har jeg i dette
prosjektet lagt stor vekt pa a ivareta deltakernes rett til informert samtykke, konfidensialitet
og personvern. | trdd med gjeldende retningslinjer fra NESH og lovverket, ga alle deltakere
som deltok i denne undersgkelsen informert samtykke. Samtykkeerklaeringen ga deltakerne
rett til & trekke seg fra studien pa et hvilket som helst tidspunkt. Dette ble og understreket
muntlig fer intervjuene ble gjennomfert. Hensikten med undersgkelsen ble forklart i forkant
av intervjuene og i tillegg til den skriftlige informasjonen de mottok pa forhand, skulle det

kunne gi deltakerne et godt bilde av forskningsprosjektet de deltok i (Vedlegg 2).

Prosjektet ble meldt til og vurdert av Norsk Samfunnsvitenskaplig Datatjeneste (NSD) fer
gjennomfgring av intervjuene (Vedlegg 1). NSD la vekt pa at personvernet skulle bli ivaretatt
ved at informasjonen som kom fram skulle bli oppbevart hensiktsmessig og at forskeren
sgrget for anonymitet og at personopplysninger ble slettet etter prosjektslutt. I tillegg skulle
jeg minne deltakerne pa at de ikke skulle uttale seg om identifiserbare elever, noe som ble
gjort, og den problematikken ble ikke aktuell underveis i intervjuene heller (Vedlegg 1). Det
er ikke publisert hverken navn pa kommune, skoler eller personer i oppgaven, og
intervjuobjektene er sikret anonymitet. Konfidensialitet ble videre ivaretatt ved at all
informasjon ble behandlet og oppbevart pa en fortrolig mate. Lydopptak av intervjuene ble
overfart digitalt og lagret pa en privat datamaskin som kun jeg har tilgang til. Etter
analysearbeidet ble lydfilene slettet. Alle dokumenter er sikret med passord pa datamaskinen,
og transkripsjonstekstene er uten identifiserbare navn.

Deltakelse i alle forskningsarbeider har rettigheter, og etiske vurderinger faglger alle faser i
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009). Det gjelder bade hvordan deltakerne blir
behandlet og hvordan de blir fremstilt. Derfor har jeg valgt & prave a fremstille resultatene pa
en slik mate at det skal i liten grad vaere mulig & kjenne seg igjen ved sitering. Det muntlige
spraket er justert ved at ngling og usammenhengende fraser er utelatt. Ved a stille spgrsmal i
en samtale har en som forsker et etisk ansvar for at deltakeren ikke skal fgle seg utilpass eller
bli satt i posisjoner som oppleves ubehagelige. Selv om jeg synes jeg ikke hadde sparsmal av
sensitiv art, kan det fremkomme informasjon om tredjeparter som deltakeren i ettertid kan
angre pa. Spersmalene kan og sette i gang tankeprosesser som kan fare til ubehag hos
deltakerne. Det har jeg forsgkt a veere bevisst pa, og vaere oppmerksom pa a unnga

fremstillinger som kan oppleves som ubehagelige.
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4.0 Analyse og resultater

4.1 Organisering av spesialundervisning fra et ledelsesperspektiv

Alt arbeid i en skole ma organiseres og ledes. Og i praksis handler det om a tilrettelegge for
god undervisning pa en slik mate at elevene far et godt leeringsutbytte. Nar en har noen elever
som ikke far et tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen i skolen, er det relevant a
se pa hvordan spesialundervisningen organiseres, for & kunne si noe om kvaliteten pa den
opplaeringen som gis der. Farst vil jeg se pa hva som pavirker ledelsen pa skolene, og hvordan
de formelt organisere spesialundervisningen, for a deretter si noe om hvilke konsekvenser og

betydning denne organiseringen har for spesialundervisningspraksisen.

4.1.1 Formell organisering og konsekvenser for spesialundervisningen

Det er mange mater a organisere spesialundervisningen pa. Og det er fa konkrete faringer i
skolens styringsdokumenter som kan hjelpe rektorene i arbeidet. Dermed er det i stor grad
opp til den enkelte skole a realisere spesialundervisning av god kvalitet (Engelsen, 2008). Det
vil si at skolen ma hente sin forstaelse fra andre plasser, og pa det grunnlaget utvikles egne
praksiser. | denne undersgkelsen er det tatt utgangspunkt i spesialundervisning som
organiseres innenfor rammene av den ordinare skolen. Den vanligste maten & organisere
spesialundervisningen pa i grunnskolen i dag, er i sma grupper pa 2-5 elever (66%), deretter
er det 14 % som far spesialundervisning for det meste med laerer eller assistent. De resterende
20 % far spesialundervisning i starre grupper eller i den ordineere klassen
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Som hovedregel var det smagruppetiltak som dominerte ogsa i denne undersgkelsen. Som
den ene rektoren (R1, s1) sa: «Med unntak, er det gruppeundervisning utenfor klassen og
praksisutplassering, det kommer an pa hva sakkyndig vurdering sier..». Dette er en vanlig
mate 4 organisere spesialundervisningen pa i skolen i dag (Dalen, 2013). En ser at skolen har
funnet en formell struktur som fungerer i forhold til hva den sakkyndige vurderingen tilrar.
Her er det mange ting som foregar samtidig. Farst er det hvordan skolen praktisk skal
organisere spesialundervisningen innenfor de rammene skolen har. Det har med tilgang pa
leerere, tilgang pa rom og timeplanlegging a gjare. For a forsta dette kan en se det i et
instrumentelt perspektiv, hvor skolens formelle strukturer vil legge faringer for hvordan
spesialundervisningen blir organisert (Lillejord, 2011). I en hierarkisk struktur, vil rektor

plassere leerere og organisere spesialundervisningen pa en slik mate at malene kan bli nadd.
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Strukturen kan veere tydelig med rektor som leder og som delegerer ansvarsomrader nedover.
En har organisert smagrupper med elever som blir tatt ut av klassen for a bli gitt
spesialundervisning, og en har sikret at iverksatte tiltak skal hjelpe en til & na malene en har
satt. | lys av det det instrumentelle perspektivet ser en at beslutninger blir tatt gverst, en top-

down prosess (Christensen, et al., 2009).

Men i praksis er det gjerne slik at skoleledelsen ma foreta noen avveiinger i forhold til hva
som er praktisk mulig med de ressursene en har tilgjengelig, nar en skal organisere
spesialundervisning. Rektorene sier at det ikke er nok lserere med spesialpedagogisk
kompetanse pa skolen, og en far i tillegg ikke alltid til 4 ta ut elever i smagrupper uten at de
gar glipp av noe inne i klassen. De ma ta noen valg som kan fa uheldige konsekvenser (Haug,
2012). Dermed kan en fa en motsetning mellom formalsrasjonelle handlinger og
verdirasjonelle handlinger (Dale, et al., 2011) . En vet gjerne hva som er det beste for a na de
malene en har satt, hva som er best for a fa til en god spesialundervisning, men fordi en ikke
har de ngdvendige lererne, eller fordi en ikke vet helt hvordan en skal organisere en god
spesialundervisning, velger en det som fungerer nest best i forhold til & oppfylle kriterier i den
sakkyndige vurderingen. En har hvert fall sikret den juridiske rettigheten, men om det er den
beste lgsningen for eleven er usikkert. Slike prosesser vil pavirke ledelsen pa skolen nar de
skal organisere og tilrettelegge for god praksis, bade kompetansebehov og praktiske lgsninger
som skal fungere i et system som pa forhand er last av timeplanlegging. Spgrsmalet blir om
en klarer & organisere spesialundervisningen pa en slik mate at rettigheter til elevene ivaretas.
Resultatet, blir uansett en organisering som er preget av forhandlinger, og det spars om en

klarer & oppfylle alle malene som skolen skal oppfylle.

I tillegg kan en se pa hvordan skolen er opptatt av a gjere det riktig i forhold til de elevene
som har juridiske rettigheter i forhold til 85-1. Begge skolelederne i denne undersgkelsen er
opptatt av & understreke at de holder seg til hva den sakkyndige vurderingen sier. Det kan
fortelle noe om at de oppfatter den sakkyndige vurderingen som den riktige maten a gjare
spesialundervisning pa, og kanskje den eneste. Den er styrende for den videre organiseringen,
den er med pa a legge rammene. Begge rektorene la vekt pa at de gjer det som den
sakkyndige vurderingen sier. Som den ene rektoren (R2, s2) sa:..det spgrs hva en sakkyndig
tilrading sier, den vil jo legge noen fagringer for hvordan vi bruker ressursene. Men den er
egentlig bare en tilrading, en anbefaling fra PPT. Det er mulig for skolen a gjgre det pa en

annen mate bare de har en faglig begrunnelse. Likevel ser det ikke ut som de setter
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spgrsmalstegn ved den sakkyndige vurderingen ut i fra det materialet jeg har samlet inn. Pa
denne maten pavirker den ledelsen, og det kan se ut som den snevrer inn skolens
handlingsrom. Pa bakgrunn av en slik tolking av den sakkyndige vurderingen, far en top-
down prosesser som legger sterke faringer for skolens videre arbeid og forstaelse av
spesialundervisning. Den sakkyndige vurderingen blir den eneste maten a forsta eleven
gjennom, og far en institusjonell rolle som ingen stiller spgrsmal ved. En kan spgrre om
dialogen med PP- tjenesten er god nok nar en ser resultatet av en slik tolkning. Serlig i
forhold til at PPT har sentrale feringer pa at de skal jobbe i et systemperspektiv like mye som
a sikre individsrettigheter (Utdanningsdirektoratet, 2009). Her kan en se hvordan ledelsens
oversettelse og tolking av den sakkyndige vurderingen far falger for praksisen pa skolen. Det
er ledelsen som har ansvaret for a sette i gang noen tiltak nar elever far et §5-1 vedtak, og
tolkningen av den sakkyndige vurderingen som foregar farst av ledelsen ved en skole, vil
veere helt sentral for skolens videre tilrettelegging og praksis. Noe som innebarer at ledelsens
kompetanse nar det gjelder spesialundervisning og vil vere viktig i en slik prosess. For pa
hvilket grunnlag foregar oversettelsen av den sakkyndige vurderingen? Ser ledelsen bare
timene og organiseringen som er foreslatt av PPT, eller ser en elevens opplaringsbehov i en
starre sammenheng? Mye tyder pa at det er det farste som skjer, med den begrunnelse at da
har en sikret elevens juridiske rettighet, og det blir sett pa som det mest sentrale.

Det er interessant at skolen ikke tolker sitt handlingsrom videre, og forsgker a gjgre mer nar
de ofte opplever at rammene er knappe. Smagruppetiltak er ressurskrevende, det ligger mye
arbeid bak hvor timene skal plasseres timeplanmessig, en er i tillegg usikker pa effekten. Det
samme gjelder praksisutplasseringene som ofte er sveert lgst koblet til det som skjer i skolen
ellers (Haug, 2012). Men likevel anser ledelsen det som den beste maten & organisere
spesialundervisningen pa. Kan det vaere en myte som en fortsetter  opprettholde sammen
med andre tiltak, som for eksempel praksisutplassering, kun for a vise aktgrene rundt skolen
at en prgver a handtere utfordringene? Hausstétter og Nordahl (2013) argumenterer for at
spesialundervisningen er med pa a skape stabilitet i skolen nar utfordringene blir store.
Organisering i smagrupper viser at skolen gjar noe, en falger sakkyndig vurdering og
oppfyller de juridiske rettighetene, men en er ikke sikre pa om det er det beste redskapet for &
na malene, eller om maten en organiserer pa har noen effekt. En ser at strukturene rundt
tildeling og organisering av spesialundervisningen bidrar til & fremme et individualistisk
perspektiv selv om en egentlig skal jobbe mot fellesskapslgsninger for & na malene etter
Kunnskapslgftet (Mathiesen & Vedgy, 2012; St.Meld.Nr.20, 2013).
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Organisering av smagrupper blir et effektiviseringsverktay for ledelsen, det skal sikre at en
nar noen mal. Slik kan en se organiseringen i en instrumentell fortolkning. Men en kan og se
at organiseringen av smagrupper er blitt meningsbarende symboler, som har noe verdi i seg
selv, da ser en det i en institusjonell fortolkning (Christensen, et al., 2009). Det kan vare med
pa a forklare hvorfor en fortsetter a bruke denne organiseringsformer. Den kan vare effektiv
0g en sparer ressurser. En kan fa til god malstyring. Men en ser at det som foregar i selve
spesialundervisningen kan veere mer eller mindre lgst koblet fra skolens hovedmalsetting, som
er tilpasset opplaering for alle. Spesialundervisningen fungerer dermed som en myte som
opprettholder skolens fasade om en effektiv og malstyrt organisasjon for omgivelsene. Men
innad endres praksis lite, og spesialundervisningen er lgst koblet til den ordinzere
undervisningen. Og fokuset rettes mot andre omrader. Noe den ene rektoren (R2, s1) viser
ved a si: «..vi har nok flere utfordringer totalt sett enn en del andre skoler, vi bruker veldig
mye tid pa tilrettelegging og organisering, og er i en konstant mangel pa ressurser for a fa
dette til..». Rektoren beskriver en kjent problematikk, hvordan skolen er i press mellom det &
fa til en god undervisning for alle innenfor de rammene en har. Med en gkning i
spesialundervisning vil dette problemet bare forsterkes. Og sparsmalet blir hva skolen vil
gjere med det. Hvilke strategier legger en for & mate dette? Er det bare et av de dilemma og
krysspress som en rektor befinner seg i (Mgller, 2004), det er blitt en vane at det bare er slik.
Derfor blir det vanskelig & gjgre noe med. Sammen med en smal forstaelse av tilpasset
opplering og spesialundervisning, bidrar individualisering av ressurser til individualisering av
tiltak, og en kommer inn i en uheldig spiral som farer til mer spesialundervisning (Haug,
2012). Skolene har leerere med formell kompetanse innen spesialpedagogikk, og dermed
gode sjanser for a muliggjere en kvalitativ god spesialundervisningsinnsats (Egelund &
Tetler, 2009). Likevel har skolene store utfordringer sier de selv, og det er ressurser som blir
brukt som forklaring pa skolens problemer. Fokuset pa resultater og ressurser er en
instrumentell mate & forklare utfordringene pa, samtidig kan fokuset bidra til & hindrer skolen
i & utvikle seg. Det viser at rektors forstaelse av hva som er god spesialundervisning er helt

sentralt.

4.1.2 Smal eller vid forstaelse av spesialundervisningen
Nar en skal organisere og tilrettelegge for spesialundervisning, er det avgjgrende hvilken
forstaelse av spesialundervisning som ligger til grunn. Med en gkende fokusering pa

inkludering og tilpasset opplearing, skulle en tro at en i skolen var mer og mer opptatt av a
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finne gode fellesskapslgsninger ogsa innen spesialundervisningen. Men det var en smal
forstaelse av hva spesialundervisning kan vere, som dominerte blant ledelsen i denne
undersgkelsen. Noe som den ene rektoren (R1, s2) bekreftet ved a si:» Vi har i liten grad
satsing pa bare spesialundervisning, men det er en bevissthet om utviklingen». Det er
interessant a se hvordan ledelsen ser pa spesialundervisning innenfor en smal eller vid
forstaelse. Det vil vaere med pa a pavirke ledelsens organisering og praksis. Den faglige
diskusjonen rundt en smal eller vid tilneerming rundt tilpasset oppleering og
spesialundervisning er tidligere redegjort for i teorikapittelet (Bachmann & Haug, 2006;
Lundgren & Persson, 2003; Persson, 2001). Begge skolelederne i denne undersgkelsen, sier at
de synes det er vanskelig & organisere en god spesialundervisning. Skolen har strukturer og
praksiser som har utviklet seg over ar, ledelsen er ikke helt forngyde, men ser ikke hvordan de
kan gjere det annerledes. Men som med den vanlige undervisningen, merker de at det er en
gkende bevissthet fra skoleeieres side om hvordan spesialundervisningen gjeres pa skolene,
selv om en enna ikke blir malt pa noe. Fokuset har fgrst og fremst veert pa a sikre at de
individuelle juridiske rettighetene til elevene blir ivaretatt (Riksrevisjonen, 2010-2011).
Spersmalet blir om resultater og effektivitet kanskje er det neste steget skolen ma ta. For det
er et poeng at skolen ikke helt vet hva spesialundervisning er, og skal veere. Og da blir det
vanskelig a vite hvordan den skal gjares i praksis. Spesialundervisning skal favne mye, i
tillegg skal den vere spesifikk mot den enkeltes elevs spesielle opplaringsbehov. En far et
dilemma om hva spesialundervisningen egentlig skal innebzre (Norwich, 2008). Derfor er det
naturlig & bruke begrepet «a gjare spesialundervisning», det er noe som star pa papiret, den
sakkyndige vurderingen gir noen retningslinjer, men videre skal spesialundervisningen
omformes til en praksis. Og da er det viktig & se pa under hvilke rammer «gjares»
spesialundervisningen? Selve spesialundervisningen er ikke gitt, den utvikles og formes i et

system hvor det er mange krefter som kan veere med pa & pavirke hvordan praksisen blir.

En smal forstaelse av spesialundervisning kan fare til begrensinger i forhold til & organisere
pa andre mater enn det en er vant til. Dette kommer fram nar en av rektorene sier (R2, s2):
«Spesialundervisningen er jo knyttet til enkeltelever sa at da er det jo hva som er utalt i en
IOP som er det vi styrer etter». Her vises en smal forstaelse av spesialundervisning, en ser pa
spesialundervisningen som noe pa siden, ikke som en del av skolens totale
undervisningstilbud. Forstaelsen er med pa a forsterke skolens opplevelse av at hadde vi bare
hatt nok ressurser, kunne vi lgst flere problemer. Ressursene, blir det skolen er opptatt av. De

sakkyndige vurderingene blir en barriere i forhold til & utvikle gode strukturer i skolen som
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organisasjon. Nar ledelsen tolker de strukturelle rammene pa denne maten, vil det forsterke
seg nedover i systemet. Denne maten 4 tolke spesialundervisning pa vil vaere med pa a
pavirke laerernes praksis i trad med translasjonsteorien slik jeg har redegjort for i
teorikapittelet (Rgvik, 2007). Samtidig kan en anta at denne maten a tenke
spesialundervisning pa er knyttet til tradisjoner og vaner pa skolen. Det er en institusjonalisert
praksis (Nevgy, 2007). | tillegg er det vanlig for mange skoler & ha en smal forstaelse
(Bachmann & Haug, 2006), det er en institusjonalisert mate a tenke pa, prosesser som har
foregatt over lang tid. Dermed far ledelsen noen styringsutfordringer nar de skal forsgke a
utvikle skolen i trad med det som forlanges i et moderne samfunn. Det kan forklare hvorfor en
ikke helt vet hvor en skal ga videre for & utvikle en bedre spesialundervisning. Med sa mange
hensyn en ma ta, og kompliserte prosesser som foregar samtidig, rektor skal samle tradene,
noe som kan veere en vanskelig situasjon a veere i, rektor er i et krysspress (Mgller, 2004). Og
det illustrere at har en ikke en klar plan og en visjon, blir det vanskelig med endring og
utvikling. En ser at kompetanse og forstaelse hos ledelsen om spesialundervisning, i tillegg til
prosesser innad i skolen, igjen kan spille inn pa, og pavirke hvordan en tilrettelegger og

organiserer undervisningen.

4.1.3 Press utenifra

Skolen er gjenstand for en starre oppmerksomhet enn den noen gang har veert fgr. Ettersom en
far mer forskning og resultater om hva som foregar der, er det mange interessenter som vil
veere med pa a pavirke utviklingen i skolen. Det far noen konsekvenser for skolen. Og sarlig
har resultater fra ulike internasjonale skoleundersgkelser fatt betydning for hva skoleeierne
satser pa til enhver tid (Karseth, et al., 2013). Det er med pa & styre hvilke omréader ledelsen
har starst fokus pa. Som den ene rektoren (R1, s1) sa:» Na er det nok mest fokus pa vurdering
for leering eller vurdering for utvikling». Et utsagn som illustrer den daglige virkeligheten
som ledelsen pa skolen er i. Hva som vil pavirke en leders organisering av
spesialundervisning, vil veere skoleeieres fokusomrade, som vil styre bade oppmerksomheten
til skolen, og ressurstilgangen. Kvalitetsplaner vil sette noen rammer som ledelsen skal jobbe
innenfor, og det omradet som far mest betydning, er gjerne det som trekkes fram av skoleeier.
Det kan veere mange grunner til det, bade at en far tilgang til foredragsholdere og andre

ressurser, at en blir malt pa det aktuelle omradet, og at det er et politisk populaert tema.

Slike prosesser kan forklare at skolene i denne undersgkelsen synes de er ganske flinke pa

lesing og skriving som grunnleggende ferdighet. Det er et omrade som de trekker frem hvor
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de synes de lykkes, og som de far til. Lesing har veert et satsingsomrade i flere ar, og ledelsen
har jobbet systematisk over tid med det. De trekker fram at det er noe som er godt integrert i
skolens arbeid i alle fag. Det viser at nar leererne far kunnskap, profesjonen blir styrket med
hgy kompetanse pa et omrade, kan en fa gode resultater. Har en regelmessig kartlegging og
oppfelging av elevens leringsutbytte gjennom de nasjonale pravene, vil en far en kvalitativ
bedring hevdes det og innen internasjonal forskning (Egelund & Tetler, 2009). Og en kan anta
at det samme vil skje med fokusomradet vurdering for utvikling etter noen ar. Det omradet
som det satses pa i skolen, far oppmerksomhet, en far inn faglige ord, leerere kurses. En
snakker om det pa fellesmater, reflekterer. Etter hvert vil det begynne a oppfattes som en del
av skolens virke, det er noe en gjar og driver med. I lys av virusteorien og dens antagelser om
at forandring i en skole tar tid, ser en at nar en fokuserer og driver systematisk med et spesielt
tema, vil det formere seg og utvikle seg over tid (Ravik, 2007). Kanskje den viktigste
prosessen er hvordan en gradvis begynner a snakke om de nye utviklingstiltakene. For det er
ideer som blir presenterte, og en trenger ofte et nytt sprak for a resonnere og reflektere. En far
ord inn i skolen som etter hvert begynner a fylles med innhold, og det skjer en «spraksmitte»
som kan sla ut i endrede praksiser (Christensen, et al., 2009). P4 denne maten understattes
rektorens utviklingstiltak, lerere far mer kompetanse innen omradet gjennom kursing og
fagdager. En far inn ord som «lesefaser» og «laeringsstrategier». Refleksjonsprosessene i
skolen vil gi gradvis bedre leeringsutbytte for alle aktarer nar de begynner a fylles med
meningsfylt innhold. Og en ytre ansvarliggjering som et fokusomrade farst er, vil etter hvert
kunne erstattes av en indre ansvarliggjering pa skolen (Mgller & Ottesen, 2011). Pa denne
maten kan kvalitetsplaner med sine fokusomrader og nasjonale praver vere et verktgy for
skolen for & utvikle seg videre i trad med hva forskning om indre og ytre ansvarlighet viser
(Elmore, 2000). Og kanskje det er press utenifra som til slutt vil fare til utvikling i skolen og i
spesialundervisningen. En gkende bevissthet fra skoleeiers side kan fgre til prosesser som pa

sikt vil fare til kvalitetsutvikling og i spesialundervisningen.

Med det statlige kvalitetsutviklingssystemet som brukes i skolen i dag, har en fatt et gkende
press pa elevresultater (Nilsen & Buli-Holmberg, 2010). Og med store oppslag i media, blir
det tydelig at dette er noe som skolene far kjenne pa. Og rektorene i denne undersgkelsen var
klare pa at fokus pa gode prestasjoner er et ansvar de kjenner godt pa. Noe som den ene
rektoren (R2, s6) understreket: «Jeg synes det ligger ganske sa mye press pa elevresultater,
og jeg synes rammene egentlig er alt for sma». Igjen blir skolens press i forhold til gkonomi

og ressurser fremtredende. En er klar over at det forventes resultater, skolen blir malt pa ulike

40



barometer, nasjonale praver, elev- og foreldreundersgkelse og andre resultater. Og nar en har
mange elever med ulike typer utfordringer, oppleves det nok vanskelig. Det viser hvordan
spesialundervisningen er med pa a forsgke a lgse skolens problemer, men i stedet er den med
pa a forsterke de. En kommer inn i en spiral, og de prosesser en trenger for 8 komme ut av
den, er ikke tilstede. Kan det veere at den generelle kvaliteten pa skolen er lav, at det er derfor
en har mange i spesialundervisningen? Haug (2012) mener at for mange skoler kan nettopp
dette veere tilfellet. Fokuset pa ressurssituasjonen blir en beskyttelsesmekanisme eller en myte
som skolen bruker for a forklare de utfordringer en har. Hadde vi bare hatt nok timer eller
enda flere spesialpedagoger, kunne vi hatt bedre resultater. Denne maten a se pa og bruke
spesialundervisningen pa, blir befestet, og det vil kunne hindre skolen i a utvikle seg, og finne
gode praksiser. Fokuset pa resultater blir det dominerende, den ytre ansvarligheten oppleves

tyngende, og det hindrer skolen i se muligheter innad.

4.1.4 Spenninger i skolen

Med en gkende oppmerksomhet om skolen, ser en og at det en tendens til flere sentrale
reguleringer, det vil si mer sentralisering. Selv om en i skolens styringsdokumenter legger stor
vekt pa lokalt selvstyre (Dale, 2010). Det kommer som falge av at en ser at det er vanskelig a
endre skolens praksis, utviklingen gar ikke fort nok. Og rektorene i denne undersgkelsen er
bevisste pa dette. Som den ene rektoren (R1, s3) utdypet: «Forholdet mellom a fortsette
praksis som fgr og endring, det er ganske komplisert, men hvis du ser pa det i et stort nok lgp,
sa vil du se at det skjer endringer over tid... Men jeg synes ikke vi klarer a fglge opp lererne
godt nok». Ledelsen pa skolen skal handtere spenninger mellom statlige mal og krav, og
lokale behov og satsingsomrader (Bachmann & Bele, 2012). Det er dimensjoner som en leder
ma forholde seg til. Rektoren har en pragmatisk tilnaerming, da han ser utfordringene, men i
tillegg ser det i et lengre tidsperspektiv. Utvikling krever tid. Men et interessant poeng er
hvordan rektor skal klare a falge opp leererne pa en slik mate at kvaliteten blir god. Det
illustrerer spenningen som det kan vaere mellom nasjonal politikk og styring, og leerernes
profesjon. Det er institusjonelle rammer som en opererer innenfor og kravet om endring, og
det & falge opp laererne bedre, vil sette ledelsen pa en skole under sterkt press. Rektor ma
tolke de politiske signalene som blir gitt til enhver tid, samtidig har skolen noen sterke
historiske og kulturelle strukturer som er krevende a endre. Det vil ikke vaere enkelt & fglge
opp lererne pa en annen mate enn det de er vant til, det vil kreve en del av ledelsen & forandre

allerede inngatte og avtalte rutiner.
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I TALIS- undersgkelsen fant en at norske ungdomsskolerektorer i mindre grad falger opp
lzerernes arbeid (Vibe, Aamodt & Carlsten, 2009). Arsakene til det kan veaere sammensatte,
men den utfordringen ble og belyst i denne undersgkelsen, da den ene rektoren fortalte om en
fin ordning som de skulle sette i gang, hvor den ene trinnlederen skulle veere styrkingslerer i
noen klasser, noe som skulle gi muligheter for veiledning av lerere, men pa grunn av sykdom,
falt opplegget vekk, trinnleder matte ta over en klasse i et fag istedenfor. En ser at et lite lokalt
tiltak ledelsen praver & iverksette med a tilpasse undervisningen og bedre fglge opp leererne,
smuldrer bort i en praktisk hverdag. Og en fortsetter med de vante rutiner. Med tydelighet ser
en de dilemma som finnes i skolen nar det gjelder a forandre innarbeidete strukturer, og det
kan forklare de utfordringene som finnes med a gi lerere tilbakemeldinger pa praksis for a
utvikle skolen. Tiden blir en sentral forklaringsfaktor. Det er alltid viktigere oppgaver som ma
prioriteres farst. Og tilpasset oppleering og spesialundervisning kommer ikke alltid farst pa

prioriteringslisten til ledelsen.

4.1.5 Kultur for samarbeid?

En sentralt dimensjon nar en skal forsgke a organisere spesialundervisningen med god
kvalitet, vil veere hvordan ledelsen tilrettelegger for samarbeid. Det kan veere en ngkkelfaktor
for & fa til god praksis. Ledelsen skal i trad med sentrale fgringer utvikle gode
samarbeidsstrukturer (Nilsen & Buli-Holmberg, 2010). Og det er mange mater & legge til rette
for det pa. Skolen har tradisjon for & ha individuelle praksiser (Lillejord, 2011), og en sentral
styringsutfordring for ledelsen vil vare hvordan en skal legge til rette for samarbeid innenfor
en slik tradisjon. Det opptok den ene rektoren (R1, s4):» Altsa, nar vi binder sapass lite tid
som vi gjor da er det opp til lcererne om de skal samarbeide...hva er hensiktsmessig,

autonomien til leererne eller kvalitetssikring av hva som skjer?»

Her pekes det pa et dilemma som mange rektorer star overfor nar det gjelder styring i skolen.
En vet at for & fa til god kvalitet i spesialundervisningen, forutsetter det et tett og godt
samarbeid pa skolen (Hargreaves & Fullan, 2012). Begrepet samarbeid knyttes her til
aktiviteter, der hver deltaker bidrar pa en slik mate at en laerer noe nytt bade som
enkeltpersoner og som gruppe (Jensen & Starksen, 2001). Likevel viser materialet som jeg
har samlet inn, at det er i stor grad opp til laererne selv & samarbeide. Det ligger ingen formelle
faringer for hvordan samarbeidet skal vaere, det er preget av et institusjonelt syn, det er en
mate a gjare det pa som ikke er formelt fundert, men som er preget av vaner og rutiner. De

som jobber med spesialundervisningen vet hva de skal gjare, det finnes klare regler for
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hvordan en skal skrive planer i smagruppene, men det er praksiser, det er ikke skriftlig
nedfelte praksiser. Det eneste som er formelt nedfelt er at det skal skrives en arsrapport for
hver enkelt elev som har §5-1 (Utdanningsdirektoratet, 2009). Denne skal sendes hjem til
elevens foresatte. Utenom er det ingen formelle krav og regler som ledelsen kan statte seg til
for & legge til rette for gode samarbeidsrutiner. Det kan tyde pa at det er bottom-up prosesser
som foregar i praksis.

En rektor trekker fram at han er forngyd med den formelle strukturen pa skolen med at
radgiverne har ansvar for spesialundervisningen og at de bryter ned skolens 6 ukers plan til en
2 ukers plan for elevene i smagrupper. Dette illustrere bade en organiseringsmate, og en mate
a forsta spesialundervisningen pa. Denne skolen forstar og praktisere bruk av arbeidsplaner
som et viktig verktgy i spesialundervisningen. De er veldig forngyde med maten de gjere det
pa, ogsa elever og foreldre forteller intervjudeltakerne. Likevel er det med pa & understreke
den smale forstaelsen av spesialundervisningen, da dette er individuelle planer som
understreker individuelt arbeid. | Stortingsmelding 31, Kvalitet i skolen (2008), advares det
mot utstrakt bruk av arbeidsplaner, fordi det kan ga ut over fellesskapet. Ogsa
klasseromsforskning viser at bruk av arbeidsplaner kan snevre inn det lokale
handlingsrommet til skolen (Bachmann & Haug, 2006; Helgevold, 2011; Klette, 1998).
Denne bruken og forstaelsen av arbeidsplanene er i tillegg instrumentell, planene i seg selv
skal sgrge for utvikling. Deretter blir sparsmalet om det vil veere tilstrekkelig for & ivareta

behovene til elevene i spesialundervisningen.

Rektoren ser utfordringen med & ikke kvalitetssikre arbeidet i smagruppene. Og der kommer
en inn pa leerernes autonomi i forhold til & sikre elevene et effektivt leeringsutbytte. Det
trenger ikke vaere motsetninger mellom de to, men skolen har ikke systemer for a fange opp
hvis det ikke skulle veere et godt tiloud som ble gitt til elevene. Og den ene rektoren sier, at av
og til, er ikke tilbudet godt nok, enten fordi lzererne ikke har nok kompetanse eller fordi
timeplanleggingen forhindrer et godt organisert opplegg. Rektor er bekymret for a ta elever ut
av timene, han gnsker et tilbud organisert i et klassefellesskap, gjerne som et to-leerer system.
Men hva er det som forhindrer han i & organisere og tilrettelegge for det? Hvorfor bruker han
ikke sitt handlingsrom? PPT er det organet som skal hjelpe skolen med et slikt arbeid, men
rektor ser ikke at de har den rollen. Da blir det vanskelig a gjsre noe med organiseringen. |
tillegg har en institusjonelle strukturer som er utviklet over tid, og som er sa sterke at de vil

kreve mye a endre pa. Det gar bade pa formelle strukturer, for eksempel & ha samarbeid om
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organisering av spesialundervisningen, eller forstaelsen av hva spesialundervisning er, en vid
eller smal forstaelse. Alt dette er et komplisert samspill som foregar samtidig, og nar skolens
stottespillere, i dette tilfellet PPT, ikke kommer med innspill til skolen, da er det forstaelig at
en fortsetter som far. Kvalitetsutvikling og kvalitetssikring ma jobbes systematisk med, alle
skolens aktarer ma veere deltakere i prosessen (St.Meld.Nr.31, 2008). Og kanskje denne
rektoren (R1, s6) sier det best selv: «implementering sier alle er vanskelig i skolen, eller det
tar tid. Jeg tror det er litt snn her og». Skal en lykkes med a endre noe, er det viktigste at en
ser behov for endring (Ertesvag, 2012). Og kanskije det er andre behov som kommer foran,

enn a gjgre noe med samarbeidet rundt spesialundervisningen?

Det & endre institusjonelle praksiser som har utviklet seg over tid, er en stor styringsutfordring
for ledelsen pa en skole. Og skal en i det hele tatt gjare noe med det, eller er en forngyd med
tilstanden slik den er? Kanskje ledelsen syns det fungerer i praksis, det letter arbeidsbyrden og
far hjulene til a ga rundt i spesialundervisningen, noe utsagnet fra en av rektorene (R2, s2)
tyder pa: «Det har vel veert et system som har veert i mange ar egentlig, ja teamene har i stor
grad fatt styre mye av aktiviteten». Det viser en institusjonalisert praksis som foregar pa
skolen, og hvor en har desentralisert en del av spesialundervisningen nedover i systemet til
leererne. Det er da interessant a se pa hvor ledelsen og lzererne henter sin kunnskap i fra.

Fra forskning vet en at leerere bruker mye erfaringsbasert kunnskap (Mgller, 2011). Praktisk
kunnskap er knyttet til erfarte og spesifikke hendelser, mens teoretisk kunnskap representerer
en form for generalisert kunnskap om virkeligheten (Kvernbekk, 2011) . Nar en ser pa
kunnskap langs disse dimensjonene, kan en si at teoretisk kunnskap hjelper en til a orientere
seg i verden, men den kan ikke fortelle oss ngyaktig hva vi skal gjare i en spesifikk
arbeidssituasjon. Mens praktisk kunnskap vil fungere, og det vil pavirke forstaelsen i stor
grad. Det skjer ikke bare individuelt, det er rammet inn i en kultur med tradisjoner og vil
pavirke en felles forstaelse (Mgller, 2011). Den praksisen som har utviklet seg pa skolen vil
ha i seg noen elementer som kan avgjere om en lykkes med a fa til god kvalitet i
spesialundervisningen. Det kan vare at det foregar mye samarbeid, og refleksjon over egen
praksis. En stor grad av autonomi for leererne kan vaere positivt (Haug, 2011), og en kan fa
den virkningen at det er de som jobber med det i det daglige som vet hvor skoen trykker. Helt
i trad med desentraliseringstanken (Nordahl & Hausstatter, 2009; St.Meld.Nr.20, 2013).
Problemet er at rektorene i denne undersgkelsen, ikke er involvert, de vet lite om hva som
skjer, og mister da muligheten til a falge opp, evaluere og veere med pa a skape strukturer for

et godt leeringsutbytte i spesialundervisningen, alle viktige elementer som er ngdvendige for a
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skape leerende kulturer (Hargreaves & Fullan, 2012). Skolene har ikke faste nok formelle

strukturer, og de uformelle er det opp til leererne selv & skape.

4.1.6 Forsgk pa utvikling

Skolen har i dag som en av sine malsettinger a utvikle seg mot a bli en lzerende organisasjon
(St.Meld.Nr.30, 2004). Det er krevende prosesser som pavirker ledelsen, og som tydeliggjer
behovet for god kvalitet, og pa ledelsessiden. Selv om det er vanskelig & endre
institusjonaliserte praksiser, foregar det forsgk pa a endre skolen som organisasjon, noe som
denne formelle endringen pa en av skolene illustrerer, fortalt av den ene rektoren (R2, s9):
«Den organiseringen har vi na gatt bort fra, sa na har vi fatt formelle ledere inn med formell
myndighet som formell teamleder. S& da haper jeg at ledelsen, den formelle ledelsen er tettere
pa». Her beskrives en organisering som nettopp er innfart pa skolen dette aret. Skolen har hatt
en tradisjon med at teamleder har veert en leerer, de har hatt en desentralisert ledelse av
teamene. Det er de na gatt vekk fra. Begrunnelsen er at ledelsen pa skolen etter faringer fra
skolesjefen gnsker & veere tettere pa, og at det skal kvalitetssikre systemet bedre. Det er en del
av en satsing pa «Styrka skoleledelse» som de kaller det i kommunen. En gnsker & fglge opp
mer hvordan ressursene brukes, for a deretter falge opp elevresultatene. Slike prosesser er
interessante i forhold til aksen sentralisering og desentralisering. En ser at skolen beveger seg
mot en mer hierarkisk styring hvor gkonomi og ressurser far stort fokus. Ledelsen tenker at
ved a ha en mer formell ledelse tett pa, kan en fa til mer innenfor de rammene en har. Og

ledelsen av teamene blir pa denne maten mer myndiggjorte, da de na har fatt formell makt.

Pa bakgrunn av at den ene skolen har hatt denne institusjonaliserte praksisen med trinnledere
som var lzrere, for sa & forandre det til & fa inn ledere med formell myndighet, kan en se pa
hvordan en tradisjonelt har styrt skolen gjennom tidene for a bedre forsta hva som skjer. En
tradisjon i Norge, har veert at skolelederen har hatt ansvaret for organisasjonen rundt
undervisningen. Det vil si planlegging og organisering rundt ikke i undervisningen. Larerne
har arbeidet relativt isolert og har hatt ansvar for det faglige arbeidet. Det har veert en slags
«taus kontrakt» (Lillejord, 2011). Og spesialundervisningen er ikke noe unntak. Ogsa der ser
en at gammel praksis med et individfokus, i stor grad har blitt viderefart (Persson, 2001). Nar
ledelsen da praver a stramme inn og forsgke a styre mer, vil det fa noen konsekvenser.
Ledelsen har noen bestemte malsettinger med dette, de forandrer strukturen. Spgrsmalet blir
hvordan det vil pavirke lzererne. Og vil det veere nok til & endre praksis? Uansett vil denne

organiseringsformen fa betydning, men om det kommer til & spille inn pa
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spesialundervisningspraksisen vil tiden vise. En kan anta at disse rammefaktorene vil fa
betydning for leerernes praksis. Spgrsmalet videre blir hvordan opplever lererne
organiseringen av spesialundervisningen? Og pa hvilken mate far den betydning for deres

praksis?

4.2 Organisering og praksis i spesialundervisningen fra et leererperspektiv

4.2.1 Formell organisering og konsekvenser for spesialundervisningspraksisen

Begge skolene i undersgkelsen forteller om en spesialundervisning som for det meste bestar
av smagruppetiltak, noen fa enetimer, og noe praksisutplassering. Stort sett har elever med
85-1 vedtak om to timer i norsk, engelsk og matematikk, litt avhengig av type laerevansker,
slik at til sammen har de ca. 6 timer i uka som brukes til spesialundervisning. Hvem som far
ansvaret for disse timene er det ulik praksis pa. Og det far konsekvenser for hvordan
spesialundervisningspraksisen blir. En av leererne (L1-S1, s1) forteller om delegering av
organisering av spesialundervisningen: «Jeg har to t-timer i uka, ..men ellers har jeg
administreringen av spesialundervisningen pa trinnet utenom». Pa denne skolen har en satset
pa en styrket radgiverressurs. Det vil si at en har tre radgivere som er pa hvert trinn. De har
fatt en sterre administrativ ressurs, og har dermed fatt ansvaret for a organisere
spesialundervisningen pa hvert trinn. En desentralisering av ledelse og i trad med
tankegangen om at utfordringer best lgses lokalt (St.Meld.Nr.31, 2008). Samtidig er det en
trinnleder pa hvert trinn, en fra ledelsen. Det er den i ledelsen som radgiveren samarbeider
mest med. Dermed er veien kort inn til ledelsen. Denne organiseringen gir mer administrative
ressurser ut mot leererne. Dette ble opprinnelig gjort i en tid hvor skolen hadde store
utfordringer i forhold til atferdsproblematikk for en del ar siden da bydelen ble etablert.
Skolen har forsgkt med organisatoriske virkemidler & lgse noen problemer, og en etablerer en
ordning som etter hvert befester seg sa godt at en velger & fortsette med det, og nar det
opprinnelige problemet ikke lenger er tilstede. Praksisen med a ha ekstra radgivingsressurs
blir institusjonalisert, og en vil finne andre meningsfylte oppgaver som en kan ha videre. |
dette tilfellet er det organisering av spesialundervisningen som blir administrert av tre
radgivere pa hvert sitt trinn. Radgiveren (L1-S1, s3) som jeg snakker med, er i tillegg opptatt
av a understreke: «Slik gjar jeg det pa mitt trinn», og han er ikke sikker pa om de gjar det likt
pa de andre. Det kan tyde pa at det er lite samarbeid pa tvers av trinn, og praksiser utvikles

ulikt pa ulike trinn.
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Radgiveren forteller om en praksis med a samle alle IOP- elever i to av klassene pa trinnet.
Deretter lager en to smagrupper som blir tatt ut til spesialundervisning. Dette har de gjort
lenge, det er blitt en institusjonalisert praksis. Lereren sier de har gode erfaringer med a
organisere spesialundervisningen pa denne maten selv om det er utfordringer knyttet til den.
Utfordringene dreier seg hovedsakelig om to ting. Det ene er en timeplanteknisk utfordring,
det vil si at elevene som skal ha spesialundervisning ikke blir tatt ut i det faget en skal ha
stette i. Og hvilket fag skal bli skadelidende? En ma passe pa at elevene ikke blir tatt ut i alle
RLE-timene for eksempel, da det faget bare har to timer i uka. En har ikke nok larere til &
dekke det slik at elevene blir tatt ut til spesialundervisning i matematikk i matematikktimene.
Dermed lager skolen en organisering som bade foreldrene og elevene reagerer pa. Mange
foreldre er ikke klar over at vedtaket om spesialundervisning kan fa slike konsekvenser, men
hvordan de reagerer pa en slik organisering er varierende. Det er ledelsen som har ansvaret for
timeplanleggingen, leererne kan komme med innspill, og i samarbeid praver en a finne gode

timeplanmessige lgsninger, men lykkes ikke alltid.

Den andre utfordringer er knyttet til disponering av laererressurser. Skolen har ikke nok
leerere som vil ha t-timer. Og dermed er det noen larere som far t-timer for a fylle opp posten
sin. Det kan bli et problem hvis de ikke er motivert for det, en problemstilling som og
rektorene tar opp. Og det kan skje forandringer i skolearet, sykemeldinger, bytte av lerere
osv. Ledelsen har ennd ikke klart & finne en bedre mate & lgse organiseringen av
spesialundervisningen pa, og har derfor fortsatt med denne ordningen. Det inneberer at farst
legges alltid hovedtimeplanen, deretter plasseres t-timene pa de enkelte lzerere. Denne maten a
gjere det pa synes radgiveren er problematisk i forhold til spesialundervisningen, den er ikke
optimal, og de snakker med ledelsen pa skolen om det. Likevel er en i tvil om det er t-timene
som skal veere styrende for hovedtimeplanleggingen, derfor fortsetter en denne praksisen som
den nest beste lgsningen. En ser hvordan en formalsrasjonell handling star mot en
verdirasjonell handling. Og en velger de formalsrasjonelle handlingene, og skolen begrunner
organiseringen med en for a-grunn (Dale, et al., 2011). En kan og se dette som resultat av en
forhandlingsvariant i et instrumentelt perspektiv (Christensen, et al., 2009), det vil si at en
bygger opp en organisering som har noen bestemte formal, men det er
kapasitetsbegrensninger pa skolen, jamfar laerermangel og timeplantekniske utfordringer,
organiseringen baerer preg av et kompromiss, og en lgsning som fungerer delvis. Det viser at

den formelle organiseringen far stor betydning for leererne, og ut i fra denne organiseringen,
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vokser det institusjonaliserte praksiser som far fglger for det som foregar i

spesialundervisningen.

4.2.2 Foreldrepress

En sentral akter nar en undersgker organisering av spesialundervisning i skolen, er
foreldregruppen, og hvordan skolen og foreldrene samarbeider rundt spesialundervisningen,
vil en anta kan veere med pa a pavirke skolens organisering og praksis. Larerne i denne
undersgkelsen var opptatt av a ha et godt foreldresamarbeid. Det ble fortalt at foreldre kunne
ha en stor pavirkning i forhold til hvor spesialundervisningstimene ble lagt, om de tok
kontakt. En laerer (L1-S1, s2) fortalte om dette slik: «Det er sjelden vi klarer & gjgre det helt
optimalt, og det har faktisk i r endt opp med at en elev far individuell matematikktime etter
skoletid pa mandagen». Her illustreres det hvordan organiseringen av spesialundervisningen
er et kompromiss, som stadig forhandles frem etter hvilke interessenter som presser pa, og
som ogsa stadig er i endring hvis det blir ngdvendig (Mgller, et al., 2010). Blir presset for
stort, i dette tilfellet fra foreldre, blir skolen tvunget til & finne andre lgsninger. Resultatene vil
da beere preg av a lgse noe her og na, og en tar ikke ta hensyn til fellesskapet. Laereren (L1-
S1, s3) bruker uttrykket «vi har pa en mate kjgpt de den veien», og det viser en form for
rasjonalitet som er preget av pragmatisme og som kan endres innenfor systemet (Christensen,
et al., 2009). I tillegg viser eksempelet hva som kan skje nar foreldre presser pa. De er en
aktgr som kan pavirke skolen mye, og skolen er villig til & strekke seg langt for &

imgtekomme deres gnsker, noe som dette tilfellet viser.

Problematikken blir og tatt opp av de andre laererne. Generelt forteller de om liten
innblanding fra foreldre med barn som har spesialundervisning. Det er fa som blander seg inn
i skolens organisering av spesialundervisningen. Noe som blir ytterligere illustrert nar en av
leererne tar opp praksisen med a sette inn vikar i t-timer. Det gjeres i liten grad, og t-timene
som da forsvinner blir ikke tatt igjen. Da er det skolens behov som kommer farst, og en ser
hvordan rasjonaliteten kommer foran ideelle malsettinger (Christensen, et al., 2009). Men nar
foreldre farst tar kontakt, ser det ut som skolen legger stor vekt pa a imgtekomme deres krav,
og en anstrenger seg for a finne gode lokale lgsninger som alle parter kan vaere forngyde med.
De kan pavirker ledelsens organisering av spesialundervisning, og fa stor betydning for
leerernes praksis. Til og med pa en slik mate at de er villige til & undervise en enkeltelev etter

arbeidstid. Kanskje kan det ligge et potensiale for utvikling her i samarbeid med foreldrene.
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4.2.3 Hva betyr god organisering for leererne?

For a lykkes med a organisere en god spesialundervisning, ma skolen jevnlig evaluere sin
praksis og om ngdvendig justere kurs (Buli-Holmberg, et al., 2010). Det er det fa eller ingen
rutiner for, og i tillegg lite tradisjon for pa skolene i denne undersgkelsen. Men lzrerne var
sveert opptatt av at elevene skulle oppleve mestring og fa et godt leeringsutbytte i
spesialundervisningen. Og de var opptatt av a fa til gode ordninger som kunne fungere i
hverdagen. En av lererne (L2-S1, 3) sa det slik:» Sann at mitt mal med spesialundervisningen
for de elevene jeg har nd, er at dette skal gjere de bedre i stand til & lykkes i
normalklassesituasjonen....altsa at de skal veere i forkant sann at de skal fa en god
mestringsfalelse». Organiseringen pa trinnet er lagt opp slik at leereren har klassen i norsk og
engelsk, og i tillegg har hun t-timene i klassen. Dermed far hun en kontinuitet i
undervisningen som er veldig viktig for henne. Leaereren (L2-S1, s4) sier hun ikke vil ha
«fragmentarisk» spesialundervisning. Det er viktig & bli kjent med elevene, se hvilke behov
de har, og dermed tilpasse spesialundervisningen bedre. Da blir det lettere a tilpasse
opplaeringen bade ute av timene, og inne i timene. Systemet var en forutsetning for at hun
ville ha t-timer. Slik kan hun ivareta elevene pa en god mate mener hun. Og det er positivt i
forhold til mestringsfalelsen til elevene synes hun. Ikke minst er det viktig i forhold til det
som skjer inne i klassen. Elevene som blir tatt ut far hjelp, samtidig som hensynet til deres
fellesskap i klassen blir ivaretatt. Det er en god praksis som beskrives. Det viser seg og at det
ikke er alltid elevene blir tatt ut, hvis det er fellesaktiviteter som film og fellespresentasjoner
blir elevene inne i klassen. Denne lareren setter krav om kontinuitet og hun har et
langtidsperspektiv pa spesialundervisningen. Hun mener at spesialundervisning ikke skal
vaere brannslokking, men at det tar tid & bli kjent med eleven og deres behov.
Relasjonsarbeidet kommer farst. Farst da blir leeringen effektiv. Alt dette er i trad med hva
forskning sier om hvilke kriterier som ligger til grunn for hva god spesialundervisning skal
veere (Haug, 2012; Hausstatter & Nordahl, 2013). Men praksisen er slik pa trinnet fordi denne
leereren gnsker a ha det slik. Det er ikke en felles praksis pa skolen. Hun forteller om andre
spesialundervisningsgrupper som ikke fungere bra, som ofte skifter leerere, og som mangler
bade kontinuitet og oppfalging. Noen som tyder pa at det er opp til den enkelte leerer hvordan
kvaliteten pa spesialundervisningen blir. For spgrsmalet blir jo hva gjer ledelsen med de
spesialundervisningsgruppene som ikke fungerer? Pa denne maten ser en at en mate a
organisere spesialundervisning pa lykkes hos noen laerere, men ikke hos alle. Noe som ikke

gjer det mindre utfordrende a organisere og forsgke a tilrettelegge for gode praksiser.
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Her uttrykkes formalet med spesialundervisning som» mitt mal», et uttrykk for et
individperspektiv, det er ikke skolens, et «vi- perspektiv» som uttrykkes. Igjen ser en hvordan
en delegering av oppgaven med & administrere spesialundervisningen far fglger. Hvert trinn
finner sin mate & gjere det pa, alt etter hvilke lererressurser som er tilgjengelige. Denne
maten a organisere det pa er en mate, andre trinn kan ha det annerledes. Ledelsen mister
styring, men vinner gkt lokal handlefrihet, det er pa trinnet en vet hvor skoen trykker. Men
hva er skolens hensikt og mal med spesialundervisningen? Det er mer uklart, og skolen ser det
selv, men de vet ikke helt hva de skal gjare for a bedre dette. Leereren har et tydelig mal, hun
vet hvor hun skal. Og det far positive falger for elevens leeringsutbytte. Problemet er at det
gjelder de elevene som er sa heldige a ha denne leereren, hun har bare en gruppe. Hva skjer
med de andre? Og hvilke strategier har ledelsen for det? Mangelen pa felles mal i
spesialundervisningen, er og en faktor som kan ha betydning for
spesialundervisningspraksisen. Men det kan vere andre faktorer som kan ha positiv
innvirkning selv om en mangler felles mal. Noe denne lareren (L2-S1, s7) uttrykker: «Det

viser at de kan jo, med den riktige statten og ikke minst nok tid».

Lereren sier at hun ikke ser noen felles malsetting for skolens arbeid med
spesialundervisningen, og hun understreker at hun vil ha resultater. Men det er pa individniva.
Leerer blir ikke ansvarliggjort for resultater, men hun vil ha det selv, hun vil se resultater av
sitt eget arbeid. | sin praksis ser hun at spesialundervisningen gir resultater for elevene.
Problemet er at det er med henne, med den organiseringen som hun har valgt og fatt. Hun har
kompetanse, bade som fagleerer og spesialpedagog. Sparsmalet blir hvordan skolen kan
nyttiggjere seg av dette, ogsa i de andre spesialundervisningsgruppene? Ledelsen har pa
denne maten lagt til rette for en relativt lgs struktur hvor det er opp til de enkelte leerere a lgse
oppgaven med 4 fa til god spesialundervisning. Det fungerer nar en har kompetanse og rutine
som denne laereren forteller om. Men dette er en praksis, ikke ngdvendigvis noe som de gjar
pa hele skolen. Og det forklarer hvorfor noen lykkes med sine spesialundervisningsgrupper,
mens andre ikke lykkes, og vegrer seg for & ha spesialundervisning. En slik organiseringen far
stor betydning for laerernes praksis. Med riktig stette, god kompetanse og god nok tid, kan en
fa til resultater i spesialundervisningen (Egelund & Tetler, 2009). Sparsmalet er hvordan god
praksis kan spres, og ikke minst hvilke strukturer en kan bruke i skolen for a fa det til a gjelde
for alle. Noe flere laerere etterlyste i intervjuene, da de ansa mer felles strukturer som viktige
for a fa til en god spesialundervisning. Igjen ser en hvordan ledelsen velger a organisere

spesialundervisningen pa, far stor betydning for praksisen pa skolen.
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4.2.4 Smal eller vid forstaelse av spesialundervisningen

Akkurat som ledelsen har en forstaelse og tolkning av hva spesialundervisning er, gjelder det
samme for laererne i denne undersgkelsen. Tre av fire leerere hadde formell utdanning innen
spesialpedagogikk, mens en hadde nesten 20 ars realkompetanse. Hvor lenge de hadde drevet
med spesialundervisning varierte fra noen ar til over 20 ar. Det vil si at det var stor variasjon i
lerernes bakgrunn, og dermed var det interessant se hvilken forstaelse de hadde av hva
spesialundervisning skulle veere. En av leererne (L2-S1, s5) sa det slik: «Jeg tror at alle som
er i skolen bgr faktisk vite hva det dreier seg om». Et uttrykk for en vid forstaelse av
spesialundervisning. Og lzereren ser ikke ngdvendigheten med a skille spesialundervisningen
fra ordineer tilpasset undervisning. Det handler om 4 tilpasse pa en slik mate at alle elever far
mulighet til & prestere sitt beste sier hun. Denne lereren (L2-S1, s6) sier hun er pragmatisk i
sin tilneerming og det handler om a: «stikke fingeren i jorda og se hva har vi, og hva kan vi
gjere med det, for at det i andre enden skal bli best mulig». Denne vide forstaelsen er viktig
for & fa til en god organisering av spesialundervisningen (Persson & Persson, 2012).
Problemet er at oppfatningen gjelder henne og hennes spesialundervisningsgruppe, mens den
burde gjort seg gjeldende i hele skolen. Denne laereren har bade erfaringsbasert- og
vitenskapsbasert kompetanse, og det drar hennes elever nytte av. Spgrsmalet blir hvordan
skolen kan nyttiggjer seg denne kompetansen. For lererne i denne undersgkelsen har mye
kompetanse, bade formell og uformell, noe som vil pavirke deres forstaelse av hva
spesialundervisningen skal veere. Og leererne var i stor grad opptatt av alle elevene, ikke bare
de som hadde spesialundervisningsrettighet. En laerer (L2-S1, s9) sa:» En ting er jo de som pa

en mate har en rettighet, men de andre....».

Her kommer rettighetsperspektivet opp i forhold til den vanlige ordinare tilpassa
oppleringen. Det er knappe ressurser og mange elever med behov. Og det er ikke alle elever
som har utbytte av smagruppetiltakene. Pa begge skolene praktiseres det slik at hvis det
passer, far og andre elever som ikke har IOP, tiloud om a veere med i en smagruppe hvis de
har behov. Hvem som far tilbud, vil avhenge av vansker hos eleven, press fra foreldre, laereres
bekymring og svake resultater. De med rettighet blir alltid prioritert farst, og elevene skal
passe inn i gruppesammensetningen. Her ser en hvordan spesialundervisningen dekker mange
behov, den far en stabiliserende rolle som Hausstatter og Nordahl (2013) argumenterer for.

Spesialundervisningen blir der en kan differensiere, og den er med pa a skape mer ro i store
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klasser nar utfordringene kan bli store. Smagruppene blir en del av skolens tilpassa opplering,

men det kan vere tilfeldig hvem som far tilbud om a veere med.

4.2.5 Hvordan ledelsen legger til rette for samarbeid

Det er mye forskning som viser at samarbeid er avgjerende for om skolen far til god kvalitet i
spesialundervisningen (Bachmann & Haug, 2006; Buli-Holmberg, et al., 2010; Stoll, 2009).
Og et sentralt spgrsmal i denne undersgkelsen var hvordan samarbeidet rundt
spesialundervisningen var organisert. Det viste seg a veere lite formelt organisert, som en

leerer (L1-S1, s3) sa: «Nei, det har vi ikke pa mitt trinn, tiden strekker ikke til..»

Det er fa faste mater om spesialundervisningen pa skolen. Pa den ene skolen forteller de om
en gammel ordning med et spesialpedagogisk team som fungerte sa darlig at de kvittet seg
med det. Na har de tre radgivere som har et mgte avsatt hver uke med ledelsen, men tiden blir
ikke alltid brukt. De mates etter behov. Dette kan vare et uttrykk for ulike ting. Farst ser en at
samarbeid ikke blir prioritert, og det kan veaere ulike grunner til det. Det kan bety at det er
sveert travelt pa andre omrader i skolesystemet, for deretter a velge a ikke mates for
spesialundervisningen gar greit, det er ingen akutte problemer. Systemet ruller og gar, en har
funnet seg en mate a organisere spesialundervisningen pa som en oppnar noen mal med, en
gjer noe, elevene er plassert i grupper, noen er pa praksisutplassering, og noen har lesekurs.
Myter opprettholdes (Christensen, et al., 2009). Tiltakene er en tolkning av hva
spesialundervisning skal vare, men en diskuterer ikke effektene det har. Derfor trenger en
ikke mgter, for en snakker ikke om & male effekten av spesialundervisning, det er det ingen

strategier for pa skolen.

Det blir liten tid til 2 snakke med de enkelte t-time laererne i en travel skolehverdag sier
leereren som har ansvaret for & organisere spesialundervisningen pa trinnet pa den ene skolen.
Det er ingen faste mgter om spesialundervisning pa trinnet. Alt som skal tas opp skjer pa et
felles trinnmgte som skal veere et fora for alle typer trinnsaker. Der skjer planlegging av felles
saker og det er relativt liten tid satt av til dette. Det betyr at behov og innspill angaende
spesialundervisning blir overlatt til de enkelte lzerere. Dette kan forklare motstanden enkelte
lerer har mot & ha spesialundervisning. Det er en ensom affaere, en er i stor grad overlatt til
seg selv. Noe en ogsa har funnet i tidligere forskning om spesialundervisning (Bachmann &
Haug, 2006; Haug, 2012). Nar en lzrer ikke har hverken kompetanse eller et ngdvendig

stattesystem rundt seg, kan en forsta at noen lzrere vegrer seg for & ha spesialundervisning.
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Det blir trukket fram at det er god kommunikasjon pa skolen, en kan ga til alle for a fa hjelp
og statte, og ledelsen er tilgjengelig. Men det kan veere mange barrierer knyttet til det & ga
med utfordringer videre opp i systemet. En velkjent problemstilling som er knyttet til

spesialundervisningen (Haug, 2012), og den trenger & komme mer fram i lyset.

Den andre skolen hadde et ressursteam som mgttes fast hver uke. Der diskuterer de
oppfelging av elever og andre temaer knyttet til spesialundervisningen. De som mgtte pa disse
mgtene var ledelsen, sosiallerere/radgivere og en representant fra hvert trinn. En gang i
maneden var i tillegg PPT med. Det var varierende oppfatning av nytten av disse mgtene.
Rektor og en leerere var veldig forngyde med samarbeidsforumet, mens den andre laereren
ikke helt sd nytten av det. Begrunnelsen for det var at hun syntes de diskuterte for mye elever
pa ungdomstrinnet, mens hun hadde mest spesialundervisning pa barnetrinnet. lgjen ser en at
organiseringen far ulik betydning for leererne. Hvordan kommunikasjonen foregar pa matet,
hva som diskuteres, og hva en videre skal jobbe mot, kan vaere avgjerende, om laererne ser
nytten av & ha et slikt ressursteam. Det var uklart hva som skulle komme ut av ressursteamet,
men rektor understreket at de var opptatt av a sikre at elevene fikk det de hadde krav pa. En
instrumentell forstaelse. Mens en annen lerer oppfattet matene som et viktig verktay for a
fremme en samarbeidskultur slik at de kunne fa til inkludering av alle elever. En totalt
annerledes tolking. Noe som inneberer at en hva en legger til grunn av forstaelse, kan fa ulik

betydning alt etter hvordan en tolker det, og hvilke normer og verdier en legger til grunn.

Hjemmet har en lite kontakt med som t-time leerer, sa sant det ikke dukker opp noen
problemer underveis. Det pleier & vaere et oppstartsmgte i 8. klasse, og videre foregar
kontakten via mail og telefon. Ellers er det kontaktleereren som har ansvaret. Det skrives i
tillegg de arlige rapportene om spesialundervisningen som sendes hjem. De har faste rutiner
pa planarbeidet, og dermed har de et system som fungerer godt i det daglige, elevene har klare
arbeidsmal som de skal jobbe med og foreldrene falger med pa den. Arbeidsplanen blir et
kommunikasjonsredskap, den er verktgyet som de jobber etter og kommuniserer gjennom.
Den er malstyrt og er med pa a gi en instrumentell fortolkning av spesialundervisningen som
far falger for hele kommunikasjonen pa skolen. Noe som blir igjen forsterket av
trinnorganiseringen som ledelsen har tilrettelagt for og som far betydning for
samarbeidsrutiner pa skolen, og en leerer (L2-S1, s6) sier:» Vi er tre trinn, og det er nesten tre
skoler, og jeg samarbeider med de som har de samme elevene. Vi tar det nar det er noen

ting».
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Her beskrives en organisering som de fleste store ungdomsskoler har i kommunen. De jobber
trinnbasert. Hvert trinn har en trinnleder og det er faste rutiner for hva en skal gjere pa de
ulike trinnene. P& begge skolen er det en fra ledelsen som er trinnleder, og de er spesialiserte,
slik at de falger samme arstrinn hvert ar. Dermed skifter trinnene trinnleder hvert ar, men
utbyttet av en slik organisering er at en far en trinnleder som kjenner rutinene, hva en skal
gjore, godt. Det beskrives som nesten vanntette skott mellom trinnene, det sier alle leererne.
De sier at slik gjar vi det pa vart trinn, hva de andre gjar vet vi lite om. Systemet har noen
fordeler. Det inneberer at de far en trinnleder som kjenner rutiner og praksis inngaende. Dette
blir seerlig fremhevet som viktig pa 10.trinn hvor en skal jobbe mot eksamen. Da er det viktig
a veere oppdatert pa formelle regler og rutiner omkring eksamensavvikling og
karakterresultater. Derfor er det rektor som alltid er trinnleder pa 10.trinn. Igjen er dette en
mate 4 gjere det pa som har utviklet seg over tid, det er blitt en institusjonalisert praksis. Men
utgangspunktet er instrumentelt. Det er en formell struktur som er innfart for & effektivisere
skolen, en fordeler arbeidsoppgaver og lager en struktur som skal utfgre noen
arbeidsoppgaver, det er en mal- middel rasjonalitet bak (Christensen, et al., 2009). Denne
organiseringen med tre trinn og egen trinnleder skal vere et verktgy for & na noen mal, men
en ser at organiseringen har noen konsekvenser. Det ene er at trinnleder blir spesialisert, det
foregar i tillegg lite kommunikasjon mellom laererne pa trinn. Her kan en se det i lys av
teorien om lgse koblinger som vil forklare fenomenet med at en pa denne maten beskytter
aktivitetene i klasserommet, og en skjermes for innsyn. Det far falger for
spesialundervisningen. Serlig for utviklingen av kunnskapen mellom lzrerne. Skal de bli
myndiggjorte som profesjonsutevere er det sentralt at de samarbeider og snakker sammen
(Karseth, et al., 2013). Og ikke minst at en har en struktur som kan ivareta dette. En kan bruke
begrepet profesjonelle leringsfellesskap, som innebarer en antagelse om at leerere som
samarbeider kan oppna mer i fellesskap enn om de jobber alene (Stoll, 2009), og at samarbeid
kan bidra til & utvikle praksis (Leithwood & Jantzi, 2006). Og dermed kan kvaliteten i
spesialundervisningen heves. Trinnorganiseringen legger til rette for utvikling av

profesjonelle leeringsfellesskap pa trinn, og det har konsekvenser for spesialundervisningen.

Samarbeidet pa trinnet beskrives som godt. Trinnene pleier a sitte pa samme trinnrom, og de
har faste rutiner pa planarbeid. Og de har et fast trinnmgte i uka. Ut over det, er det opp til
leererne selv hvor mye de vil samarbeide. Larerne sier de at de gjer det etter behov. Dermed

ser en at organiseringen far falger for praksis. En samarbeider med de som er pa trinnet, men
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ikke med de som ikke er pa trinnet. Dette gjelder og for spesialundervisningen, som er en del
av trinnorganiseringen. | tillegg har en ikke egne spesialundervisningsmgter. En tar det etter
behov. Men siden trinnleder er fra ledelsen, vil jo ledelsen veere godt informerte om hva som
skjer pa trinnene. Det er en rasjonalitet bak denne organiseringen (Christensen, et al., 2009).
Systemet forutsetter at ledelsen er godt samkjerte og snakker sammen for at det kan utvikle
seq, i tillegg innebarer det at rutinene blir viktigst, at planene gjares, enn at en reflekterer og
snakker sammen om hva som skjer i spesialundervisningen. Og dermed far denne
organiseringen av samarbeid konsekvenser for det som skjer i spesialundervisningen. Som en
leerer (L1-S2, s3-4) sier: «Det er jo i samarbeidet med de leererne som har faget, hvis jeg ikke
far til et samarbeid mellom de lzrerne som har faget sa far jeg heller ikke til en god
tilrettelegging, for det ma veare et samspill hele veien». Laererne forteller om lite formelt
samarbeid, men at det er samarbeid omkring spesialundervisningen mellom faglerere og
kontaktlaerere pa trinn. De laererne som er tettest pa er ogsa mest forngyde med hvordan
spesialundervisning gjeres. Noe samarbeid finnes, men det er uformelt, det er ikke
strukturert, og en foretar ikke jevnlige evalueringer, noe som er forutsetninger for om en skal
klare a fa til bedre kvalitet i spesialundervisningen (Tetler, Ferguson, Baltzer & Boye, 2011).

Og en ser hvordan ledelsens organisering far betydning for spesialundervisningspraksisen.

4.2.6 Politikk mot profesjon, spenninger i skolen

I skolen er det som tidligere beskrevet, mange politisk styrte malsettinger som skal ivaretas.
En, er & bedre gjennomfaringen i videregdende skole (St.Meld.Nr.20, 2013). Med et gkt fokus
pa tidlig innsats, merker en presset godt, ogsa i ungdomsskolen. Det er serlig knyttet til
karakterer, problematikken kommer til uttrykk i spesialundervisningen. Noe denne leereren
var opptatt av i forhold til spesialundervisningselevene han hadde:» For det overordnede her
ma faktisk veere at de kommer seg gjennom videregaende skole med et fagbrev, sa far det
heller briste og baere om det er noe i det daglige som de ikke helt har full kontroll pa i det
enkelte fag. Sa det er en stressfaktor opp i dette her, helt klart» (L1-S1, s3). Her beskriver
leereren skolens praksis med a gi karakterer i alle fag til elevene som far spesialundervisning.
Skolen er malstyrt, og de har 6 ukers planer som blir brutt ned til 2 ukers planer for elevene
med spesialundervisning. Lereren synes det er vanskelig a vite hvilke mal en skal jobbe mot,
for det viktigste er a klare a gi de karakterer, selv om de er svake, og ikke oppfyller
malkravene. Elevene trenger det for & klare a ta et fagbrev. Noe skolen har fatt klare faringer
pa fra videregaende skole gjennom kontakt med dem. Det er gjennom Ny Giv- samarbeidet
ungdomsskolene og videregaende har hatt kontakt de siste arene (St.Meld.Nr.20, 2013). Og
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her kan en kanskje begynne a se noen konturer av hvilke konsekvenser en slik kontakt og

samarbeid har fart med seg.

Denne leereren har sett veldig svake elever som han aldri hadde trodd skulle klare det, ta
fagbrev. Og dermed blir dilemmaet enkelt for lzererne pa ungdomsskolen, de strekker seg
langt for & klare a gi elever karakterer, og med a tilpasse fagstoffet. Det er et verdivalg som
skolen gjer. Det er i strid med malstyringen og leerernes profesjonelle vurderinger om hva en
karakter skal bety. Likevel har de en praksis som gjer at de i noen tilfeller velger & veere sveert
fleksible i forhold til & tolke nar de skal gi karakterer eller ikke. Det vil si at og leererne, tolker
sentrale faringer i skolens styringsdokumenter, jamfgr translasjonsteorien som jeg tidligere
har redegjort for (Revik, 2007). De er ikke bare rasjonelle aktgrer som utfgrer en oppgave
innenfor en instrumentalistisk tankegang. Learerne er med pa oversettelser, slik at nye
praksiser med & sette karakterer pa spesialundervisningselever oppstar. Og nar ideene i tillegg
sammenfaller med laerernes normer og verdier, velger en a omstille seg ganske kraftig. Det er
interessant a se at i et slikt tilfelle er en opptatt av hva som er best for eleven, og ikke a gjare
det som reglene sier. Larerne utfordrer eksisterende malstyring til fordel for noe en anser for
viktigere. En far dermed en kultur for a gjgre noe pa en bestemt mate, og det far
konsekvenser. | dette tilfellet positivt, for elever med 8§5-1 vedtak.

Samtidig kan en stille spgrsmalstegn ved hvilke elever blir dette gjeldende for? Hvordan
bestemmer en hvilke elever som skal fa karakterer eller ikke? Er det opp til den enkeltes
leerers vurdering, eller diskuteres det i ulike fora i skolen? Det er en praksis som har utviklet
seg over tid, det er pavirkning som er kommet fra videregaende skole, samtidig som det er
individuelle erfaringer som en larer har gjort seg som samlet gir en mate & gjgre noe pa som
far noen konsekvenser. Og det kan fa ganske store konsekvenser hvis en ser det i forbindelse
med frafallsproblematikken i videregaende skole. Den viser at mangler en elev karakterer fra
ungdomsskolen, gker sannsynligheten drastisk for at en ikke klarer a gjennomfare
videregdende utdanning (St.Meld.Nr.20, 2013). Disse valgene som lzrerne gjer i forhold til
karaktersetting, for de elevene som far spesialundervisning, kan fa store konsekvenser i
fremtiden. Og nar laererne blir bevisste pa dette, strekker de seg langt for & gjare noe med det,
og dermed utfordrer de mange rutiner pa skolen. Fordi det blir ansett som sveert viktig. En ser
hvordan leererne myndiggjer seg selv, og profesjonsforstaelsen far styre, noe som far positive

konsekvenser for det som skjer i spesialundervisningen.
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4.2.7 Uklart innhold i spesialundervisningen?

Hva spesialundervisning skal veere er uklart for mange, og for de leererne som har denne
undervisningen. En tenker kanskje farst at det bestar av en faglig del, men lererne i denne
undersgkelsen var vel sd opptatte av at den sosiale og relasjonelle delen, og skulle ivaretas i
systemet. Det kan og tolkes som at leererne mangler feringer og far uklare signaler fra
ledelsen om hva spesialundervisning skal inneholde. En laerer (L2-S1, s11) sa: «Men for meg
er den sosial-pedagogiske biten viktigere». Og hun beskriver god spesialundervisning som a
farst kartlegge elevens behov og a fa til en grunnleggende mestringsfelelse hos dem. Elevene
ma fa tro pa seg selv. Og deretter kan hun gi dem ulike verktay som de kan bruke. Men
relasjonsarbeidet ma ligge i bunn. Dersom fellesundervisning og en individuell tilpasning
forstas som uforenelige, kan det resultere i at leererne motsetter seg a ha spesialundervisning,
det oppfattes som umulig & fa til (Werner, 2008). Noe som ofte skjer nar
spesialundervisningen er organisert pa en mate som kan innebare at leerere har to t- timer i en
gruppe med elever som de ikke kjenner fra for, eller har i andre fag. En utfordring for ledelsen
pa skolen er & fa til et system som kan ivareta begge deler, bade fellesundervisning og

spesialundervisning. Og det er et arbeid som det er ledelsens oppgave a legge til rette for.

En lgsning kan vere & jobbe seg fram mot en videre forstaelse av spesialundervisning, noe
som denne leereren (L1-S2, s12 og 15) gir uttrykk for: «Vi ma ikke veere redde for a gjere ting
pd nye mdter... og sd har jeg lcert at det tar 100 dr for en teori kommer skikkelig ned i praksis
i et sa tungrodd system som skolen er, og da blir det hvert fall enna viktigere med den apne
kontakten oss imellom og samspill, og at vi ikke er redde for & si hva vi ikke kan». Leereren
var svert opptatt av a fa til gode samarbeidsstrukturer pa skolen. Hun var relativ fersk som
leerer og spesialpedagog, og ikke forngyd med maten spesialundervisning var organisert pa.
Det hadde resultert i at hun hadde krevd a fa faste mater om spesialundervisningen med alle
involverte leerere og en fra ledelsen, helst hver uke. Kompromisset ble mgte annenhver uke.
Virkningene av disse mgtene var ifglge henne selv, forblgffende. Det hadde vart motstand
mot mgtene, men de ble gjennomfarte. Resultatene lot seg ikke vente. Mgtene ble snart ansett
som viktige, de hadde fart til mye bra samarbeid om spesialundervisning pa trinnet. Faktisk sa
mye at det var i ferd med a spre seg videre. Helt i trad med virusteorien som er redegjort for i
teorikapittelet. Det var ressursteamet pa skolen som var knytningspunktet, og nar samarbeidet
ble synkront mellom alle skolens aktarer, og alle snakket det samme spraket, kunne det skje

nyskapning mente hun. Pa denne maten ser en igjen at samarbeid kan fare til utvikling, og nar
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ledelsen i tillegg statter opp om ngdvendige samarbeidsstrukturer, kan det bli serlig

virkningsfullt for spesialundervisningspraksisen.

En leerer beskriver god spesialundervisning som variasjon i maten en jobber pa, at en er tett
pa. En ma ha struktur og sammenheng i undervisningen. Og at elevene skal trives. En god
oppskrift pa god kvalitet i spesialundervisningen. Sa hva er det som hindrer skolen i a fa dette

til?

4.3 Oppsummering av funn

Som jeg na har redegjort for, er det mange prosesser og aktgrer som er med pa a pavirke og
legge faringer for hva som skal veere god spesialundervisning. Fra et ledelsesperspektiv er det
mange utfordringer knyttet til det & organisere og tilrettelegge for god spesialundervisning.
Funnene viser at sakkyndig vurdering blir styrende for bade forstaelsen og organiseringen av
spesialundervisningen. Ledelsen har stort fokus pa a sikre de juridiske rettighetene til elevene
som har fatt vedtak om spesialundervisning. Det har fert til en organisering med smagrupper.
I tillegg er ledelsen preget av en smal forstaelsen av spesialundervisning, og nar press utenfra
og en ledelse i krysspress med & oppna resultater, far en prosesser som er med pa a snevre inn
handlingsrommet til ledelsen. Samarbeidet mellom skolens aktarer, PPT, larere og foreldre,

har enna ikke fart til at en organisere en spesialundervisning som ledelsen er forngyd med.

Samtidig ser en at organiseringen far ulike betydninger for lerernes praksis. Farst har jeg vist
hvordan formell organiseringen far noen konsekvenser for spesialundervisningen da
strukturen skolene har er relativ lgs, ansvar er delegert, og det er i stor grad opp til lzererne pa
trinnet a gjgre det beste ut av spesialundervisningen med den kompetansen og den erfaring de
har. Avhengig av kompetansen hos profesjonene i skolen far en ulike praksiser. Noe som
stemmer med det en tidligere har funnet, at det er store variasjoner mellom skolene i Norge
(Haug, 2012). Til og med innad pa den enkelte skole kan en fa variasjoner, noe som
trinnorganiseringen kan vaere med a forklare. Likevel dominerer det en vid forstaelse av
spesialundervisning hos lzrerne. Selv om skolene har en praksis med fa faste mater og lgse
samarbeidsstrukturer. Det farer til motstand mot & ha spesialundervisning hos enkelte. Press
fra foreldre kan spille en stor rolle hvis de stiller sparsmal ved organiseringen av
spesialundervisningen. Og til tross for til dels uklart innhold og uklare mal i

spesialundervisningen, myndiggjer leererne seg som profesjon, hvis malene sammenfaller
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med deres verdier og normer som problematikken rundt karaktersetting i
spesialundervisningen viser. Pa grunnlag av slike prosesser, blir kompetanseheving et sentralt

poeng, men som denne undersgkelsen viser, er det kanskje serlig hos ledelsen den blir viktig.

Samarbeid blir et viktig stikkord. | spennet mellom politikk og profesjon, sentralisering og
desentralisering, ligger det muligheter til samarbeid. Men som denne undersgkelsen viser,
utnyttes ikke handlingsrommet i seerlig stor grad. Videre vil jeg forsgke & diskutere hvilke
muligheter og begrensinger det kan vaere i skolesystemet som pavirker og far betydning for a

utvikle en god spesialundervisning.
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5.0 Drgfting

| denne undersgkelsen har jeg sett pa hvordan formell organisering har stor betydning for
hvordan spesialundervisningen bade forstas og praktiseres i skolen. Sammen med en vid eller
smal forstaelse av spesialundervisning, har jeg vist at det kan pavirke ledelsens organisering,
og har betydning for leerernes praksis. Press utenfra er og en sentral faktor som kan pavirke
ledelsen. Kompetanseutvikling og det a fremme en samarbeidskultur kan bidra til & utvikle
skolen slik at det kan hgyne kvaliteten pa spesialundervisningen. Pa bakgrunn av dette, vil jeg
drgfte hvilke implikasjoner mine funn har for a kunne organisere spesialundervisning av god

kvalitet.

5.1 Spesialundervisning og formell organisering

Formell organisering kan forstas og brukes ulikt som jeg har redegjort for i teorikapittelet. Ser
en pa organisering av spesialundervisning i et instrumentelt perspektiv, brukes den for &
oppna ulike laeringsmal (Christensen, et al., 2009). Det er organiseringen som i seg selv, skal
hjelpe skolen til & oppna dette. Det kan se ut som den gkende bruken av smagruppetiltak, der
elever med §5-1 tas ut noen timer i uka, er blitt en relativ fast og stabil mate a organisere
spesialundervisningen pa. | lys av et instrumentelt perspektiv kan en si at denne
organiseringsmaten har blitt et redskap, noe en oppfyller mal med, og verktgyet har vist seg a
veere effektivt pa noen omrader. 1 tillegg har bruken av smagrupper fatt statte og legitimitet
fra en av skolens sentrale samarbeidspartnere og stettespillere nar det gjelder
spesialundervisning, PPT.

Samtidig som det har veert et gkende fokus de siste arene pa a sikre elever med behov for
spesialundervisning juridiske rettigheter (Tangen, 2012; Utdanningsdirektoratet, 2009), har
det & oppfylle de juridiske rettighetene blitt det viktigste for ledelsen pa skolen. Selv om
skolen pd mange mater befinner seg i et spenn mellom formalsrasjonelle handlinger og
verdirasjonelle handlinger. Ledelsen ser at den maten en organiserer spesialundervisningen pa
ikke alltid er til det beste for elevene, men skolen har sikret deres juridiske rettigheter. Derfor
fortsetter ledelsen a organisere spesialundervisningen med hovedvekt pa smagrupper, men
med en struktur som farst fastsettes endelig pa de ulike trinnene pa skolen. Organiseringen
kan derfor bli litt ulik pa de enkelte trinn. Utgangspunktet for organiseringen er instrumentell,
den skal tjene en hensikt og mal. Ledelsen sikrer rettighetene til elevene. | denne prosessen
foregar det en oversettelse og tolkning av hva dette skal innebaere for spesialundervisningen.
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Organiseringen blir en mate a forsta hva spesialundervisningen er, og da blir skolens normer
og verdier sentrale, og praksiser utvikles. Kanskje det stgrste problemet her er de manglende
formulerte malene? Det vil si, har ledelsen pa skolen kommunisert tydelig nok hva en vil
med spesialundervisningen? Eller er problemet at spesialundervisningen organiseres farst
etter top-down prosesser, mens realiseringen er styrt av bottom-up prosesser? Da blir det
motsetninger i forstaelsen, og strukturene en har i skolen, er ikke hensiktsmessige i forhold til
det en prgver a oppna. Og ledelsen blir fanget i et evigvarende krysspress av motstridende
forventninger (Mgller, 2004).

Videre vil ledelsens strategi og tolkning av spesialundervisningen, og hvordan dette
kommuniseres til leererne, vaere sentralt. Forskning viser at & ha et samlet mal som alle jobber
mot vil fare til gkt kvalitet (Skogen, 2010). Og det er et viktig poeng at spesialundervisningen
ikke er lgftet opp pa et niva slik at den oppfattes som en del av skolens samlende
handlingsplan. Problemet er at ledelsen ikke ser pa spesialundervisningen som en del, av den
tilpassede opplaringen. Malene er ikke klart nok definerte, aktarene ma bli enige om, og
snakke sammen, om hvor veien skal ga. Uklare mal vil fare til ulike praksiser med de

utfordringer det kan medfare, som denne undersgkelsen viser.

Den sakkyndige vurderingen som PPT skriver, blir i denne undersgkelsen forstatt og
praktisert snevert av ledelsen, i et individperspektiv. Den legger sterke fgringer for hva som
videre vil skje pa skolen, og en kan sparre om ikke hele spesialundervisningen fungerer som
en myte som en opprettholder for omgivelsene. Smagruppene blir meningsbarende symboler
som viser at skolen praver a gjere noe, men en er ikke sikker pa hvordan, og om en i det hele
tatt far effektiv leering i smagruppene. Smagruppene far en hensikt, og de fungerer som en
beskyttelse for institusjonen som da slipper & forandre pa noe innad. Myten om smagruppene
representerer ikke en trussel for aktgrene, og praksis opprettholdes (Christensen, et al., 2009).
En far en oversettelse og tolking av den sakkyndige vurderingen som far betydning for den
videre praksisen pa skolen. Ledelsens translasjonskompetanse spiller en sentral rolle. Og det
blir klart at ledelsens kompetanse pa spesialundervisning vil veere viktig nar det foregar slike
prosesser. Har en et smalt syn pa hva spesialundervisning er, vil det ogsa fa konsekvenser for
hvordan en velger & organisere spesialundervisningen. Dermed blir det viktig & understreke
hvor sentralt ledernes kompetanse omkring spesialundervisning er, for om en skal klare a
organisere en spesialundervisning av god kvalitet. A fokusere kun pé& den sakkyndige

rapporten blir for snevert, og en ser hvordan ledelsen som profesjon, og kan trenge a
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myndiggjere seg. En satsing pa en egen rektorutdanning er viktig for & kunne oppna dette.
Men det er interessant at en evaluering av rektorutdanningen viser klare forskjeller i innhold
mellom de utdanningene som tilbys. De har ulike ideer. Deltakerne er positive i forhold til at
det gir anerkjennelse til rektorrollen og kan bidra til nettverksbygging som igjen gir
muligheter for utvikling (Hybertsen Lysg, et al., 2012). En slik sentral ordning kan derfor fere
til ulike tolkninger, som igjen kan lede til forskjeller i hvordan en velger a organisere
spesialundervisningen pa. Skal en fa til kvalitetsutvikling forutsetter det at alle ledd har
tilstrekkelig kompetanse (Skogen, 2010), og ledelsen som skal tilrettelegge for en god
spesialundervisning, er kanskje det viktigste en bgr gripe fatt i.

Samarbeidet skolene har med PPT i forhold til organisering av spesialundervisningen, kan en
og stille spgrsmal ved. Her er det rom for utvikling og forbedring. Seerlig nar en ser det i
sammenheng med at begge skolelederne i denne undersgkelsen syntes det var vanskelig a
organisere en god spesialundervisning. Her kan nettopp PPT spille en viktig rolle, med &
hjelpe skolene med og fa til dette. Det blir stadig gjentatt at PPT sin rolle skal dreies mer og
mer mot & jobbe med systemet og strukturene pa skolene (St.Meld.Nr.18, 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2009). De skal ha god kompetanse pa omradet, og bar kunne bidra til
utvikling av gode strukturer i skolen slik at en og i spesialundervisningen kan heve kvaliteten.
Det vil i praksis si at de bgr bruke mindre tid pa sakkyndighetsarbeidet og heller vere tettere
pa skolen i forhold til systemarbeid, noe som ogsa Midtlyngutvalget (Nou 2009: 18, 2009) har
pekt pa.

Denne undersgkelsen viser at formell organisering har stor betydning for laerernes praksis.
Selv om en har en tradisjon for & delegere ansvar for organisering av spesialundervisning pa
trinn, er det satt noen rammer fra ledelsens side som oppleves og praktiseres som styrende for
det som skjer i praksis. Det vil si at ledelsen har definert og tolket hvordan
spesialundervisningen skal gjennomfares, men det er opp til lererne a iverksette en
spesialundervisning av god kvalitet basert pa deres tolkning (Revik, 2007). | skolen er det i
tillegg fa faste faringer omkring spesialundervisning, og lrerne opplever handlingsrommet
som til dels utfordrende. Systemet er slik at det oppleves som en ensom jobb for lererne & ha
spesialundervisning, det finnes fa stattestrukturer, fa formelle mgteplasser og lite evaluering
av det arbeidet som gjennomfares. I tillegg oppleves spesialundervisningen som
timeplanteknisk utfordrende og vanskelig, og en praver a gjgre det beste ut av et system som

ingen er helt forngyd med. Leererne ser ikke at de har pavirkningskraft i forhold til den
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formelle organiseringen. Og det medfarer og forklarer motstanden mot a ha
spesialundervisning hos en del lzerere. De blir passive aktarer i skolesystemet.

Det er og interessant & se hvordan den formelle organiseringen lett kan endres nar foreldre
setter den under press. Hvilke prosesser er det som foregar nar en oppdager at skolen plutselig
endrer systemet og tilbyr en elev spesialundervisning etter skoletid? Her endres det tungrodde
systemet med et pennestrgk, og bade ledelsen og leererne endrer regler og rutiner uten
problem. En ser at foreldrepavirkning kan fa stor betydning for praksis. Det gjelder riktignok
bare en elev, likevel er dette et eksempel pa at skolen er villig til & gjare mye for &
opprettholde et godt samarbeid med foreldrene. Eksempelet illustrerer at det er vilje til & endre
organiseringen ndr en ser at det er til det beste for eleven. Kanskje det ligger et
utviklingspotensial for skolen her? Slike hendelser er med pa a vise at det er ingen rett vei fra
politiske malsettinger om tilpasset opplaring og inkludering. Realisering av mal og planer
kan ta ulike former alt etter hvilke prosesser som foregar pa den enkelte skole, og en ser at
skolesystemet ikke er konstruert for enkel kommunikasjon mellom skole og dens omgivelser
(Fevolden & Lillejord, 2005).

5.2 Press utenfra og kompetanseheving

Som jeg har vist tidligere i teorikapittelet, er skolen i dag utsatt for press fra mange kanter. En
gkende oppmerksombhet fra skoleeieres side med krav om dokumentasjon pa hva som foregar
i skolen er med pa & bestemme hvilke fokusomrader skolen skal ha. P& denne maten styres
skolen i retninger som den kanskje ikke ville valgt selv, men en far noen prosesser, og
utvikling skjer. Men som skolelederne i denne undersgkelsen sier, det er ikke
spesialundervisningen som far mest oppmerksomhet. Og kanskije det er det som skal til. At
skolen trenger mer press utenfra for a gjgre noe med hvordan de skal organisere
spesialundervisningen. Ofte blir trange rammer og ressurssituasjonen trukket fram for a
forklare hvorfor en ikke lykkes pa ulike omrader, mens jeg har vist at rammene kan fungere
som myter og beskyttelsesmekanismer for skolen og hindre utvikling. Kanskje svaret er at
presset far frem det som egentlig er problemet, at en mangler kompetanse pa omradet, men
det kommer ikke fram fordi en ser andre utfordringer. For skal en heve kvaliteten pa
spesialundervisningen, trenger en kompetanse pa mange niva, det spesialpedagogiske feltet er

sammensatt, og det handler i tillegg om organisasjonskunnskap og innovasjon. Ikke minst
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handler kvalitetsutvikling av spesialundervisning om at og ledelsen pa skolen ma ha
kompetanse pa omradet (Nilsen & Buli-Holmberg, 2010).

Skal skolen utvikle seg til a bli en lzerende og dynamisk organisasjon som det ligger politiske
faringer pa (St.Meld.Nr.22, 2011), ma en ha systemer for kvalitetsutvikling. I det ligger det at
en har klare mal og planer som skal iverksettes. Tiltakene skal videre vurderes og evalueres.
En ma vite hvordan det star til, og fa kunnskap om tiltakene en har satt i gang er effektive. Til
slutt ma en falge opp og se pa hvilke omrader en kan bli bedre pa far en om ngdvendig endrer
praksis eller setter i gang forbedringstiltak. Alt dette er elementer som inngar i det nasjonale
kvalitetsutviklingssystemet som er innfgrt etter at stortingsmeldingen Kvalitet i oppleeringen
kom ut (2008). Evalueringer viser at systemet er et godt verktay for utvikling pa lokalt niva
(Allerup, Kovac, Kvale, Langfeldt & Skov, 2009). Det vil si at ledelsen har tilgjengelige

redskaper. Utfordringen blir & ta det i bruk ogsa innen spesialundervisningen.

Krav om resultater og malstyring kan bidra positivt nar det gjelder spesialundervisning. For
nar presset pa skolen gker, kan utvikling bli sentralt. Spgrsmalet blir om ledelsen med hjelp,
og den ngdvendige kompetansen kan styre denne utviklingen, eller om det skjer prosesser
som forhindrer utvikling. Skolen har mange ulike spenninger som de ma forholde seg til, det
gjelder politiske malsettinger om inkludering og tilpasset opplaring som skal iverksettes
(Haug, 2012). Profesjonene i skolen har sin egen oppfatning om hva det innebarer. Samtidig
er en i skolen presset pa tid og ressurser. Og ikke minst handler det om prioriteringer. Hva vil
ledelsen vektlegge fremover i skolens landskap av muligheter? Her ligger det lgsninger for &
organisere spesialundervisning av god kvalitet, men det ligger og snublesteiner som kan

hindre en positiv utvikling.

5.3 Betydningen av samarbeidsstrukturer

Denne undersgkelsen viser at samarbeid kan vere et sentralt omdreiningspunkt pa alle niva i
skolesystemet. Nar det er mange hensyn a ta for ledelsen i forhold til spesialundervisningen,
kan lgsningen ligge i a fa til gode samarbeidsstrukturer slik at mange av skolens aktgrer kan
bidra til & finne hensiktsmessige lgsninger. Nar ledelsen forsgker a skaffe seg oversikt over
spesialundervisningen i et landskap preget av juridiske rettigheter, normer og verdier,
politiske fgringer og institusjonaliserte praksiser, stilles det store krav til profesjonskunnskap.

Og det sier noe om det krysspress som ledelsen befinner seg i (Mgller, 2004). Rektorene i
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denne undersgkelsen fortalte om en praksis med fa formelle rutiner og mgter om
spesialundervisning. Samarbeidet var i stor grad overlatt til lererne. Denne mangelen pa faste
formelle strukturer kan ha ulike uheldige konsekvenser for spesialundervisningspraksisen.
Samarbeid er sarlig viktig for a fa til en god kvalitet pa spesialundervisningen (Tetler, et al.,
2011).

Det er ikke bare ledelsen og leererne som kan ha nytte av gode samarbeidsstrukturer. En kan
se for seg et stort potensiale om en far til systematisk samarbeid med foreldre, PPT,
helsesgster, barnevern, uteseksjonen og andre aktgrer som skolen er i kontakt med. Som det
ble understreket av en av leererne i dette prosjektet, det er i samarbeid med alle skolens aktgrer
at en kan fa utnytte elevens laeringspotensialet, og malet om en skole for alle kan realiseres.
Men som denne undersgkelsen viser, det er for lite samarbeid og faste strukturer som i dag
hindrer ledelsen i & organisere en spesialundervisning av god kvalitet for alle. Det er
problemer knyttet til forstaelsen, det er mangler knyttet til samarbeid og strukturer. Ledelsen
trenger innspill fra sine samarbeidsaktarer for & endre systemet. Jeg har vist at PPT frem til na
ikke har veert til serlig stor hjelp for skolene med & endre skolens strukturer i denne
undersgkelsen. Pa sikt bar de veere en sentral samarbeidsakter. Foreldre har stor
pavirkningskraft, men det er varierende hvordan de spiller en rolle, samtidig som en ma vere
pa vakt for a kun fokusere pa individuelle lgsninger for sitt eget barn, ikke
fellesskapslasninger. En invitasjon til samarbeid med skolen kan pa sikt veere interessant for
skolen, da foreldre kan bringe inn perspektiver som skolen selv kanskje ikke hadde tenkt selv.
Leererne er kanskje den aktgren som er neermest med a komme med viktige innspill til
ledelsen, men de ser ofte lgsninger her og na pa sitt trinn. Det er ledelsen som sitter med
oversikten, de skal fa puslespillet til & ga opp. Ledelsen trenger & lytte til alle skolens aktarer i
forhold til spesialundervisning. Farst da kan en se for seg at en kan klare & organisere en

spesialundervisning av god kvalitet for alle elever.

En god organisering av spesialundervisning er viktig for laererne. De ser i sin daglige praksis
at nar skolen far til en god organisering av spesialundervisning, gir det et godt leringsutbytte
for elevene. Problemet er at det er litt tilfeldig hvem som far et slikt tilbud og opplever god
praksis. Det avhenger av til dels leerernes kompetanse pa omrade, og om en lykkes i a fa til
god organisering pa trinnet. Her ser en igjen betydningen av hvor viktig det er med felles mal
og styring fra ledelsen. Lererne trenger felles strukturer slik at det ikke blir tilfeldig hvem

som far god spesialundervisning. Pa dette omradet trenger leererne mer innramming.
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Det starste problemet for leererne er kanskje utfordringen med a tolke og realisere innholdet i
spesialundervisningen. Det handler om kompetanse. Men selv om en har det, og er trygg pa
det arbeidet en gjar i klasserommet og i spesialundervisningspraksisen, trenger leererne
samarbeidsstrukturer for & utvikle enda bedre praksis. Dette er det ledelsens oppgave a legge
til rette for. Det er ikke alltid at laererne selv ser behovet for slike strukturer nar systemet
ruller og gar og alle er forngyde. Men for a sikre et likeverdig oppleringstilbud for alle, og de
som har spesialundervisning, trenger en klarere retningslinjer og en struktur som er uavhengig
den enkelte lzerer eller skole. Farst da kan en klare a lgse problemet med de store forskjellene,
ogsa innad i den enkelte skole nar det gjelder spesialundervisningen.

Leererne i denne undersgkelsen har en relativ vid forstaelse av spesialundervisning. De er
opptatt av fellesskapslgsninger og ser at det kan vaere mange elever som kan ha ekstra behov.
Seerlig kommer dette til uttrykk ved at de tilbyr elever som ikke har §5-1 om a veere med i
smagruppene etter behov. Problemet med slike ordninger, er at det igjen er opp til den enkelte
leerer & avgjere hvem som har slike behov. Igjen er det ingen klare instrukser og regler for en
slik praksis, det er institusjonaliserte praksiser som blir tolket og forstatt alt etter hvem som
har disse elevene. Skolen ma struktureres slik at en far i gang kontinuerlig kommunikasjon
om spesialundervisningen, og ledelsen er den som skal ta initiativ til slike diskusjoner.
Ledelsen ma forsgke & lage tettere koblinger mellom administrasjon og faglige sparsmal, farst

pa den maten kan en fa til reell kvalitetsutvikling

5.4 Ledelsens prioriteringer

Ledelsens tilrettelegging for samarbeid blir helt sentralt nar en skal diskutere hvordan en skal
klare & organisere en spesialundervisning av god kvalitet. Mangelen pa egne mgter om
spesialundervisningen, fa eller ingen evalueringer av laringsutbytte, er med pa & understreke
at her er det et stort uutnyttet utviklingspotensial for skolen. Spesielt nar en ser at ledelsen og
lzererne har relativ ulik tolkning av spesialundervisning. Dette bar det gjgres noe med, og
igjen kan et strukturert samarbeid bringe disse aktgrene nermere. Det er og viktig nar en ser
pa trinnorganiseringen, og den betydning den har for spesialundervisningen. | denne
undersgkelsen har jeg vist hvordan organisering pa trinn kan fere til mindre samarbeid pa
tvers, da denne organiseringen har mest fokus pa samarbeid pa trinn. Noe som kan veere

problematisk i forhold til spesialundervisningen da den kan besta av lzerere fra ulike trinn. Det
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er skolens formelle organisering av leerere som kan medfere problemer og utfordringer.
Kanskije kan en starre vektlegging av ansvarliggjgring veere med pa a lgse dette. Seerlig om en
far til prosesser som kan gke skolens kapasitet, at en gjennom samarbeid far en felles
plattform som gjer at en sammen kan lgse organisasjonsutfordringer knyttet til

spesialundervisningen (Ertesvag, 2012).

Ledelsens organisering av spesialundervisningen har betydning for laereren ved at ogsa
lererne opplever press i forhold til a tilby elevene et likeverdig opplearingstilbud. Spesielt nar
det kommer til karaktersetting av elever som har spesialundervisning, merker laererne denne
problematikken. Da ser en tydelig at nar leererne far press pa seg, og det sammenfaller med
deres verdier og normer, legger en mindre vekt pa malstyring og gir elever som egentlig ikke

klarer malene karakterer likevel. Nar noe oppfattes som viktig nok, endrer en praksis.

Det finnes ingen fasitsvar pa hvordan en skole bar organisere sin spesialundervisning. Det er
farst nar en kjenner den enkelte skoles mal og verdier en kan vurdere fordeler og ulemper
med eksisterende lgsninger. Men enhver skole har behov for effektive strukturer som kan
tilrettelegge for god organisering av spesialundervisning, og de strukturene ma ta vare pa
rutiner og tradisjoner som skolen verdsetter. Det ma finnes en fleksibilitet som kan gi
mulighet for endring. Utfordringen blir & finne balansen mellom stabilitet og fornyelse (Dalin
& Buli-Holmberg, 2010). Og det er her ledelsens hovedoppgave ligger. Et viktig poeng vil og
veere at en setter av nok tid til et slikt arbeidet. Igjen kan en komme i konflikt med fokuset pa
resultatoppnaelse og effektivitet.

5.5 Skolens handlingsrom

Etter & ha gjennomgatt betydningen av funnen i denne undersgkelsen kan en begynne &
diskutere hva de kan gi av muligheter for skolen til & organisere en spesialundervisning av
god kvalitet. De nasjonale retningslinjene om spesialundervisning og tilpasset opplaring er
noksa generelle, noe som kan gi skolen handlingsrom til & foreta gode didaktiske overveielser
(Nilsen, 2012). Men gjennom statlige tilsyn (Riksrevisjonen, 2010-2011;
Utdanningsdirektoratet, 2007) har en funnet at det er store mangler bade ved forstaelse og
praktisering av regler og retningslinjer i skolen, noe som understgttes av denne studiens funn.
Det farste en kan stille spgrsmal ved, er hvordan skolens mal og handlingsplaner kan hjelpe til

med & organisere og realisere hensiktsmessige strukturer. For det er pafallende hvor lite
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skolen ser sammenhengen mellom skolens mal og spesialundervisningen.
Spesialundervisningen blir oppfattet som noe en driver med pa siden, den er ikke integrert og
sett pa som en del av skolens tilpassede undervisning. Og da gar en glipp av mange
muligheter. Det ma vare et poeng at en ser tilpasset opplaring og spesialundervisning som en
del av skolens totale opplaeringstilbud, og at de understgtter hverandre. Fgrst da kan en
kanskije klare a lage strukturer og organisere en spesialundervisning av god kvalitet. Det
innebarer at en jobber med kompetanseheving og jevnlig evaluering. Et arbeid som det ma
samarbeides om med alle skolens aktarer. Slike prosesser ma ikke bare forstas i lys av et
instrumentelt perspektiv, at skolen skal uproblematisk tilpasse seg kun ved hjelp av
organisatoriske endringer og retningslinjer. En ma ha med seg det institusjonelle perspektivet
hvor skolens kultur og kontekst er med pa & bestemme hva som skjer. Derfor ma hver enkelt
skole finne ut hva som er den beste maten a gjare det pa. En ma lytte og tilpasse seg til lokale

forhold, farst da kan en fa til utvikling, og nasjonale mal kan ivaretas (Nilsen, 2012).

En kan spgrre om skolen har en funksjonell struktur i det hele tatt nar en velger a bruke en
organisering en ikke er szrlig forngyd med, men som en fortsetter med i mangel av noe bedre.
Kan strukturen hjelpe skolen til & na malene er har satt? Eller er det slik at skolen har en
foreldet struktur som fungerer darlig i dagens kunnskapssamfunn? Det kan se ut som det er
ulike ledd omkring spesialundervisningen som har svakheter, og som sammen svekker
kvaliteten (Dalen, 2013; Riksrevisjonen, 2010-2011) Spesialundervisning er mye mer enn a
sikre og ivareta individuelle juridiske rettigheter (Befring & Tangen, 2012). Skal en klare &
gjere en god innsats for a sikre alle elevenes lering og utvikling, ma alle aktgrer i skolen

samhandle og samarbeide (Nilsen, 2012). Farst da kan en innfri skolens overordnede mal.

De uavklarte spenningene mellom politisk og profesjonell styring, og mellom sentral og lokal
styring, skaper et handlingsrom for skolen som den ikke har utnyttet tilstrekkelig. Og dermed
strammes det nasjonale grepet med mer rapporteringer og resultatansvar (Mgller & Ottesen,
2011). Skolen som er en kunnskapsbasert organisasjon ma kanskije fgrst anerkjenne at
kompetanse er viktigere enn formell organisering og juridiske rettigheter, og alle ledd i
skolesystemet ma bidra til a heve kvaliteten. Strukturen i skolen er skapt av mennesker, og
dermed kan den endres. Og svaret pa hvordan, ligger i & utvikle gode kollektive praksiser pa
alle niva i systemet. Det er ikke bare elevene i spesialundervisningen som skal forbedre seg,
hele skoleorganisasjonen kan med fordel forbedre seg. Na star en ny stor satsing klar for

ungdomstrinnet; «Strategi for ungdomstrinnet» (2012). En skolebasert kompetanseutvikling
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som har til hensikt a vere en statte for leerere og skoleleder i arbeidet med a na skolens
malsettinger. Men skal en klare a endre skolen, er det ngdvendig med virkemidler tilpasset
den enkelte skole. Faren er at en igjen prever fra nasjonalt hold & styre en organisasjon pa
samme mate som far, en instrumentell tilneerming, noe utallige evalueringer har vist at virker
for noen, men darlig for andre (Blossing, Nyen, Séderstrom & Tegnder, 2010; Dahllof et al.,
1992; Mgller, Prgitz & Aasen, 2009). Kanskje det er pa tide & kritisk vurdere etablerte
strukturer og skape noe nytt. En ma terre a tenke nytt skal en realisere en skole for alle av god

kvalitet. Handlingsrommet til skolen trenger utforskning.
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6.0 Avslutning

En ber veere forsiktig med a trekke omfattende konklusjoner om hvilke implikasjoner
resultatene i studien kan ha for arbeidet med a organisere spesialundervisning av god kvalitet.
Likevel mener jeg at studien far frem mgnstre og sammenhenger som kan bidra med nye
perspektiver i debatten om kvalitet i skolen. Mange sparsmal kan stilles nar man skal forsgke
a organisere spesialundervisning av god kvalitet. Kvalitetsbegrepet kan oppfattes forskjellig
av aktarene i skolen (Haug, 2012), men det er farst og fremst opp til ledelsen a tydeliggjere
innholdet (Mgller & Ottesen, 2011). Her er en kanskje ved en sentral kjerne, kvalitetsbegrepet
blir forstatt og praktisert forskijellig av alle aktgrene i skolen. Ledelsen kjenner pa presset om
resultatkvalitet, noe som fagrer til en instrumentell organisering av spesialundervisningen.
Leererne er opptatt av prosesskvaliteten, hvor det som skjer i klasserommet er viktigst. Men
kanskije en burde hatt mer bevissthet omkring strukturkvalitet, nar en ser hvordan de ytre
rammene skaper handlingsrom for skolen, og danner ytre forutsetninger for det som skjer
rundt spesialundervisningen. Er ikke gode og hensiktsmessige strukturer pa plass, sa skapes
det verre forutsetninger for at leering skal skje. Og det er det motsatte av hva en gnsker a

oppna med spesialundervisningen.

Ledelsen pa skolen orienterer seg i et system som bade ma ta gkonomiske og pedagogiske
hensyn. Og nar det gjelder spesialundervisning, ser det ut som det er formalsrasjonelle valg
som en farst og fremst foretar, og ledelsen har et instrumentelt syn pa organisering, i
motsetning til lererne som er mer orienterte mot verdirasjonelle valg og samhandler i
prosesser pa skolen i lys av et institusjonelt perspektiv. Kanskje svaret er at en ma forsgke a
balansere begge disse forstaelsesmater. Det ma veaere mulig a fa til strukturer i skolen som
ivaretar behovene til alle akterer. Og at skolen kan ta bevisste valg som kan fare til en
forbedring for alle. Ved a veksle mellom det instrumentelle perspektivet og det institusjonelle
perspektivet, mener jeg a ha fatt frem noe av kompleksiteten som ligger i & organisere en god
spesialundervisning. Ikke minst hva som ligger bak valgene en tar, og de rasjonaliteter som
ligger bak handlingsvalgene. Disse far falger for praksis. Ledelsens valg har betydning for
praksis, noe som ogsa Jensens (2011) studie hevder. Jeg har argumentert for at god
spesialundervisning forutsetter ngdvendige strukturer, klare mal og samarbeid pa alle niva i

skolesystemet.
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Denne studiens resultater kan bidra til at flere momenter ma tas med i debatten om kvalitet i
spesialundervisningen. Spesielt nar det gjelder kompetanse og betydningen den har for
kvalitetsutvikling i skolen. I min undersgkelse fant jeg leerere med bade formell og uformell
kompetanse i spesialpedagogikk. Likevel tyder funnene pa at denne kompetansen ikke
utnyttes godt nok pa systemniva. Laererne kan pa sin side bli bedre til a forsta mer av den
rasjonaliteten som dominerer hos ledelsen, slik at begge parter kan nyttiggjere seg hverandres
tankesett. Og det ma gjeres gjennom samarbeid, og komme fram til felles forstaelse av hva
kvalitet i spesialundervisningen skal innebare for den enkelte skole. Pa den maten kan en fa
til kvalitetsutvikling, og gjennom det, organisere, og praktisere spesialundervisning med god

kvalitet.

6.1 Veien videre

Denne studiens siktemal var a se pa hva som pavirker ledelsens organisering av
spesialundervisning og hvilke falger det far for praksisen slik at en blir bedre i stand til a si
noe om hva som kan gi bedre kvalitet. | forlengelsen av denne studien er det flere sider som
det kunne veert interessant a skaffe mer kunnskap om. Serlig elevperspektivet bgr behandles
mer. Hvordan opplever de konsekvensene organiseringen av spesialundervisningen? I tillegg
kunne det vaert spennende a utforske virkninger organiseringen fikk for dem. Det samme
gjelder hvordan PPT tenker omkring sin rolle i forhold til deres arbeid pa skolene. Hva skijer
der egentlig mellom PPT og skolen? Foreldre kan og bringe inn spennende perspektiver pa
hvordan skolen kan jobbe med spesialundervisningen, og deres opplevelser kan bidra til
refleksjoner i skolesystemet. Og til slutt vil hvilke strategier skoleeier tenker vere sentrale, og
veere interessant a se nermere pa. Hva som skjer pa et mer overordnet niva, kan bringe inn

nye innfallsvinkler og fa frem muligheter.

Jeg har i denne undersgkelsen vist at formell organisering sammen med et smalt syn pa
spesialundervisning skaper lite rom for utvikling i skolen. En risikerer heller & fa en
spesialundervisning med darligere kvalitet. A utvikle en god spesialundervisning innenfor
skolens institusjonelle rammer, krever tilslutning fra laererne, og en skoleledelse som falger
opp arbeidet. I tillegg ma skolen fa til et bedre samarbeid med PPT, slik at en sammen kan
omforme dagens praksis og forandre tenkematen i et komplisert skolesystem, En slik
forandring handler ogsa om a kombinere det tradisjonelle som en i skolen har utviklet over

tid, med a skape nye og bedre praksiser. Det skolebaserte utviklingsprosjektet
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(Kunnskapsdepartementet, 2012), som na igangsettes for alle ungdomsskolene i landet, vil
vise om en lykkes med a organisere en kvalitetsskole for alle. Dette prosjektet har til na vist at

nivaet mellom ledelsen og laererne er sentralt, om en skal fa suksess i en slik prosess.

72



Litteratur

Allan, J. (2012). Difference in policy and politics: Dialogues in confidence. Review of
Disability Studies: An International Journal, 8(3), 14-24.

Allerup, P., Kovac, V., Kvdle, G., Langfeldt, G. & Skov, P. (2009). Evaluering av det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet for grunnoppleringen Lastet ned fra
12.01.2014 http://www.agderforskning.no/reports/fou82009nkvsrapport.pdf

Askildt, A. & Johnsen, B. (2012). Spesialpedagogiske rgtter og fagets utvikling i norge. | E.
Befring & R. Tangen (red.), Spesialpedagogikk (s. 59-73). Oslo: Cappelen Damm
Akademisk.

Bachmann, K. & Bele, 1. (2012). Rammer og prioriteringer i skolens kvalitetsarbeid. | P.
Haug (red.), Kvalitet i oppleringa (s. 33-57). Oslo: Det Norske Samlaget.

Bachmann, K. & Haug, P. (2006). Forskning om tilpasset opplering (vol. nr 62). Volda:
Mgreforsking.

Bachmann, K. & Sivesind, K. (2011). Et felles nasjonalt tilsyn - om forholdet mellom statlig
styring og faglig skjgnn. 1 J. Mgller & E. Ottesen (red.), Rektor som leder og sjef (s.
51-73). Oslo: Universitetsforlaget.

Befring, E. (2007). Forskingsmetode med etikk og statistikk. Oslo: Samlaget.

Befring, E. (2012). Spesialpedagogikk: Historisk fremvekst, ansvarsoppgaver,
forstaelsesmater og nye perspektiver. | E. Befring & R. Tangen (red.),
Spesialpedagogikk (s. 33-57). Oslo: Cappelen Damm Akademisk.

Befring, E. & Tangen, R. (2012). Spesialpedagogikk. [Oslo]: Cappelen Damm akademisk.

Blossing, U., Nyen, T., Séderstrém, A. & Tender, A. H. (2010). Kunnskapslaftet - fra ord til
handling Fafo-rapport. Oslo: Karlstads Universitet

Blossing, U., Nyen, T., Séderstrom, A. & Tender, A. H. (2012). Utvikling av skoler:
Prosesser, roller og forbedringshistorier. Oslo: Gyldendal akademisk.

Buli-Holmberg, J. & Ekeberg, T. R. (2009). Likeverdig og tilpasset opplaring i en skole for
alle. Oslo: Universitetsforlaget.

Buli-Holmberg, J., Nilsen, S. & Skogen, K. (2010). Fremtidige utfordringer for
kvalitetsutvikling av tilpasset opplaering og spesialundervisning. I J. Buli-Holmberg &
S. Nilsen (red.), Kvalitetsutvikling av tilpasset opplering (s. 178-199). Oslo:
Universitetsforlaget AS.

Christensen, T., Leegreid, P., Roness, P. G. & Ravik, K. A. (2009). Organisasjonsteori for
offentlig sektor: Instrument, kultur, myte. Oslo: Universitetsforlaget.

Dahllof, U., Andersson, B., Hansen, H. F., Lyftingsmo, B. N., Moen, I. & Markussen, E.
(1992). Den grimme elling. En evaluering av program for utdanningsforskning Radet
for samfunnsvitenskapelig forskning. Oslo: Norges allmennvitenskapelige
forskningsrad.

Dale, E. L. (2010). Kunnskapslgftet: Pa vei mot felles kvalitetsansvar? Oslo:
Universitetsforlaget.

Dale, E. L., Gilje, N. & Lillejord, S. (2011). Gjennomfgring av utdanningsreformer i
kunnskapssamfunnet. Oslo: Cappelen Damm akademisk.

Dalen, M. (2011). Intervju som forskningsmetode. Oslo: Universitetsforlaget.

Dalen, M. (2013). Spesialundervisning til elevens beste?: "Det kommer sa an pa" :
Rettigheter, kompetanse, kvalitet. Oslo: Gyldendal akademisk.

Dalin, P. & Buli-Holmberg, J. (2010). Kvalitetsutvikling i skolen sett i lys av
organisasjonsteoretiske perspektiver. I J. Buli-Holmberg & S. Nilsen (red.),
Kvalitetsutvikling av tilpasset opplering (s. 51-74). Oslo: Universitetsforlaget AS.

73


http://www.agderforskning.no/reports/fou82009nkvsrapport.pdf

Egelund, N. & Tetler, S. (2009). Effekter af specialundervisningen. DPU forlag.

Elmore, R. F. (2000). Building a new structure for school leadership: Albert Shanker Institute
Washington, DC.

Engelsen, B. U. (2008). Sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter. ARK
Rapport(1).

Erik Ohna, S. (2005). Researching classroom processes of inclusion and exclusion. European
journal of special needs education, 20(2), 167-178.

Ertesvag, S. K. (2012). Leiing av endringsarbeid i skulen. Oslo: Gyldendal akademisk.

Etzioni, A. (1982). Moderne organisasjoner. Oslo: Tanum-Norli.

Fevolden, T. & Lillejord, S. (2005). Kvalitetsarbeid i skolen. Oslo: Universitetsforlaget.

Florian, L. & Spratt, J. (2013). Enacting inclusion: A framework for interrogating inclusive
practice. European Journal of Special Needs Education, 28(2), 119-135.

Florian, L., Young, K. & Rouse, M. (2010). Preparing teachers for inclusive and diverse
educational environments: Studying curricular reform in an initial teacher education
course. International Journal of Inclusive Education, 14(7), 709-722.

Gilje, N. & Grimen, H. (1993). Samfunnsvitenskapenes forutsetninger: Innfgring i
samfunnsvitenskapenes vitenskapsfilosofi. Oslo: Universitetsforlaget.

Hargreaves, A. & Fullan, M. (2012). Professional capital: Transforming teaching in every
school. London: Routledge.

Haug, P. (2004). Sentrale resultat fra evalueringa av reform 97. Norsk pedagogisk tidsskrift,
88(04), 248-262.

Haug, P. (2011). Klasseromsforskning. Kunnskapsstatus og konsekvensar for leerarrolla og
lerarutdanning Rapport pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet (Vol. 21). Volda:
Hggskolen i VVolda.

Haug, P. (2012). Kvalitet i opplaringa: Arbeid i grunnskulen observert og vurdert. Oslo:
Samlaget.

Hausstétter, R. & Nordahl, T. (2013). Spesialundervisningens stabiliserende rolle i
grunnskolen. | B. Karseth, J. Mgller & P. Aasen (red.), Reformtakter (s. 191-208).
Oslo: Universitetsforlaget.

Hayes, D., Mills, M., Christie, P. & Lingard, B. (2006). Teachers & schooling making a
difference: Productive pedagogies assessment and performance. Crows Nest,N.S.W.:
Allen & Unwin,

Helgevold, N. (2011). A lzere & kommunisere i det moderne klasserommet: En kvalitativ
studie av interaksjonsformer pa ungdomstrinnet. nr. 127, UiS, Stavanger. Lastet ned
fra 12.01.2014
http://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/185886/Helgevold%2c%20Nina
%20PhD.pdf?sequence=1

Hybertsen Lysg, I., Stensaker, B., Rathe, R., Federici, R. A., Schei Olsen, M. & Solem, A.
(2012). Ledet til lederutvikling. Nasjonal rektorutdanning i grunn- og videregaende
skole; forskjeller og likheter mellom de seks programtilbudene. Delrapport 2 fra
Evaluering av den nasjonale rektorutdanningen. Oslo: Nordisk institutt for studier av
innovasjon, forskning og utdanning.

Jensen, R. (2012). -om a sette lering i system: Om lzring og kvalitet i skolen. Vallset:
Oplandske bokforlag.

Jensen, S. & Starksen, S. (2001). Refleksjon som metode i systemisk endringsarbeid.
Skolepsykologi, 11-21.

Jenssen, E. S. (2011). Et skolelederperspektiv pa tilpasset opplaring. Norsk pedagogisk
tidsskrift, 95(03).

74


http://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/185886/Helgevold%2c%20Nina%20PhD.pdf?sequence=1
http://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/185886/Helgevold%2c%20Nina%20PhD.pdf?sequence=1

Jenssen, E. S. (2011). ” jeg foler jeg har veldig lite ordinger undervisning i den klassen”: Hva
atte leerere legger vekt pa ved tilpasset opplearing. Tilpasset oppleering i norsk skole.
Politikeres, skolelederes og leereres handlingsvalg.

Johannessen, A., Tufte, P. A. & Christoffersen, L. (2010). Introduksjon til
samfunnsvitenskapelig metode. Oslo: Abstrakt.

Karseth, B., Mgller, J. & Aasen, P. (2013a). Reformtakter - kunnskapslgftets komposisjon. |
B. Karseth, J. Mgller & P. Aasen (red.), Reformtakter - om fornyelse og stabilitet i
grunnoppleringen (s. 231-247). Oslo: Universitetsforlaget.

Karseth, B., Magller, J. & Aasen, P. (2013b). Reformtakter: Om fornyelse og stabilitet i
grunnoppleringen. Oslo: Universitetsforlaget.

Klette, K. (1998). Klasseromsforskning pa norsk. Oslo: Ad notam Gyldendal.

Knudsmoen, H., Lgken, G., Nordahl, T. & Overland, T. (2011). «tilfeldighetenes spill»: En
kartlegging av spesialundervisning 1-4 timer pr. Uke.

Kunnskapsdepartementet. (2012). Strategi for ungdomstrinnet. Motivasjon og mestring for
bedre lzering. Oslo: Kunnskapsdepartementet Lastet ned fra 12.05.2014
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Strategiplaner/F_4276 B

web.pdf.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal
akademisk.

Kvernbekk, T. (2011). Filosofisk om teori og praksis. Bedre skole, 2, 20-25.

Leithwood, K. & Jantzi, D. (2006). Transformational school leadership for large-scale reform:
Effects on students, teachers, and their classroom practices. School Effectiveness and
School Improvement, 17(2), 201-227.

Lillejord, S. (2011). Kunsten a veere rektor. | J. Mgller & E. Ottesen (red.), Rektor som leder
og sjef (s. 284-299). Oslo: Universitetsforlaget.

Lundgren, M. & Persson, B. (2003). Barn och unga i riskzonen. Stocholm: Svenska
Kommunforbundet.

Mathiesen, I. H. & Vedgy, G. (2012). Spesialundervisning - drivere og dilemma IRIS-rapport.
Stavanger: International Research Institute of Stavanger.

Moen, V. (2008). Omstrukturering av spesialundervisning gjennom lokalt utviklingsarbeid:
Ph.D.-afhandling. Kgbenhavn: Danmarks Paeedagogiske Universitetsskole.

Magiller, J. (2004). Lederidentiteter i skolen: Posisjonering, forhandlinger og tilhgrighet. Oslo:
Universitetsforlaget.

Mgller, J. (2006). Nyere forskning om skoleledelse i gode skoler. Norsk pedagogisk tidsskrift,
90(02).

Mgller, J. (2011). Rektorers profesjonsforstaelse - faglig autonomi og administrativ
underordning. I J. Mgller & E. Ottesen (red.), Rektor som leder og sjef om styring,
ledelse og kunnskapsutvikling i skolen (s. 27-48). Oslo: Universitetsforlaget.

Magiller, J. & Ottesen, E. (2011a). Rektor som leder og sjef: Om styring, ledelse og
kunnskapsutvikling i skolen. Oslo: Universitetsforlaget.

Mgller, J. & Ottesen, E. (2011b). Styring, ledelse og kunnskapsutvikling i skolen. I J. Maller
& E. Ottesen (red.), Rektor som leder og sjef (s. 15-25). Oslo: Universitetsforlaget.

Magiller, J., Ottesen, E. & Hertzberg, F. (2010). Mgtet mellom skolens profesjonsforstaelse og
kunnskapslgftet som styringsreform. Acta Didactica Norge, 4(1), (Art. 15, 23 sider).

Mgller, J., Prgitz, T. S. & Aasen, P. (2009). Kunnskapslgftet — tung ber a baere? NIFU-
rapport. Oslo: Norsk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning.

Mgller, J., Prgitz, T. S., Rye, E. & Aasen, P. (2013). Kunnskapslaftet som styringsreform. | B.
Karseth, J. Mgller & P. Aasen (red.), Reformtakter - om fornyelse og stabilitet i
grunnoppleringen (s. 23-39). Oslo: Universitetsforlaget.

75


http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Strategiplaner/F_4276_B_web.pdf
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Strategiplaner/F_4276_B_web.pdf

Nevgy, A. (2007). En analyse av spesialpedagogikkens institusjonelle selvforstaelse (vol. nr.
45). Stavanger: UiS.

Nilsen, S. (2012). Spesialundervisningens tiltakskjede. | E. Befring & R. Tangen (red.),
Spesialpedagogikk (s. 240-262). Oslo: Cappelen Damm Akademisk.

Nilsen, S. & Buli-Holmberg, J. (2010). Kvalitetsutvikling av tilpasset opplaering: Om
forbedring av opplaringen for barn og unge med sarskilte behov. Oslo:
Universitetsforlaget.

Nordahl, T. & Hausstétter, R. (2009). Spesialundervisningens forutsetninger, innsatser og
resultater (Utdanningsdirektoratet, Trans.). Oslo.

Norwich, B. (2008). Dilemmas of difference, inclusion and disability : International
perspectives and future directions. London: Routledge.

Nou 2003: 16. (2003). | fgrste rekke. Forsterket kvalitet i en grunnopplaring for alle. Oslo:
Lastet ned fra 15.03.2014
http://www.regjeringen.no/Rpub/NOU/20032003/016/PDFS/NOU200320030016000
DDDPDFS.pdf.

Nou 2009: 18. (2009). Rett til leering. Oslo: Kunnskapsdepartementet Lastet ned fra
15.03.2014
http://www.regjeringen.no/pages/2213608/PDFS/NOU200920090018000DDDPDEFS.

pdf.
Ogden, T. (2004). Kvalitetsskolen. Oslo: Gyldendal akademisk.

Oppleringsloven. (1998). Lov av 17. Juli 1998 nr. 61 Lastet ned fra
http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61.

Ottesen, E. (2011). Ledelse gjennom samtale. | J. Mgller & E. Ottesen (red.), Rektor som
leder og sjef (s. 265-281). Oslo: Universitetsforlaget.

Ottesen, E. (2013). Grunnleggende ferdigheter og individuell vurdering - mellom regulering
og profesjonsmakt. | B. Karseth, J. Mgller & P. Aasen (red.), Reformtakter - om
fornyelse og stabilitet i grunnopplaeringen (s. 119-132). Oslo: Universitetsforlaget.

Persson, B. (2001). Elevers olikheter och specialpedagogisk kunskap. Stockholm: Liber.

Persson, B. & Persson, E. (2012). Inkludering och maluppfyllelse: Att nd framgang med alla
elever. Stockholm: Liber.

Postholm, M. B., Haug, P., Munthe, E. & Krumsvik, R. (2012). Lerere i skolen som
organisasjon. Kristiansand: Cappelen Damm hgyskoleforlaget.

Riksrevisjonen. (2010-2011). Riksrevisjonens undersgkelse av spesialundervisningen i
grunnskolen. Oslo: Riksrevisjonen Lastet ned fra 27.01.2014
http://www.riksrevisjonen.no/Rapporter/Documents/2010-
2011/Dokument%203/Dokumentbase_3_7 2010 2011.pdf.

Rowan, B. (1990). Commitment and control: Alternative strategies for the organizational
design of schools. Review of research in education, 353-389.

Ravik, K. A. (2007). Trender og translasjoner: Ideer som former det 21. Arhundrets
organisasjon. Oslo: Universitetsforlaget.

Ravik, K. A. (2009). Kom naermere!: Sluttrapport fra fou-prosjektet "hvordan lykkes som
skoleeier? Om kommuner og fylkeskommuners arbeid for a gke elevenes
leeringsutbytte” Sluttrapport fra FoU-prosjektet ”Hvordan lykkes som skoleeier? Om
kommuner og fylkeskommuners arbeid for d oke elevenes leeringsutbytte” (S. 177 S. ).
Tansberg/Oslo: Pricewaterhousecoopers/KS.

Scott, W. R. (2008). Institutions and organizations: Ideas and interests. Thousand Oaks,
Calif.: Sage Publications.

Silverman, D. (2001). Interpreting qualitative data: Methods for analysing talk, text and
interaction. London: Sage.

76


http://www.regjeringen.no/Rpub/NOU/20032003/016/PDFS/NOU200320030016000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/Rpub/NOU/20032003/016/PDFS/NOU200320030016000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/2213608/PDFS/NOU200920090018000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/2213608/PDFS/NOU200920090018000DDDPDFS.pdf
http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
http://www.riksrevisjonen.no/Rapporter/Documents/2010-2011/Dokument%203/Dokumentbase_3_7_2010_2011.pdf
http://www.riksrevisjonen.no/Rapporter/Documents/2010-2011/Dokument%203/Dokumentbase_3_7_2010_2011.pdf

Skogen, K. (2010). Kvalitetsutvikling i spesialpedagogikken. I J. Buli-Holmberg & S. Nilsen
(red.), Kvalitetsutvikling av tilpasset oppleering (s. 167-177). Oslo:
Universitetsforlaget AS.

Skrtic, T. M. (1991). Behind special education: A critical analysis of professional culture and
school organization. Denver: Love Publishing company.

St.Meld.Nr.18 (2010-2011). (2011). Leering og fellesskap tidlig innsats og gode
lzeringsmiljger for barn, unge og voksne med sarlige behov. Oslo:
Kunnskapsdepartementet Lastet ned fra 16. 01. 14
http://www.regjeringen.no/pages/16246827/PDFS/STM201020110018000DDDPDES.
pdf.

St.Meld.Nr.20 (2012-2013). (2013). Pa rett vei kvalitet og mangfold i fellesskolen. Oslo:
Kunnskapsdepartementet Lastet ned fra 16. 01. 14
http://www.regjeringen.no/pages/38263383/PDFS/STM201220130020000DDDPDES.
pdf.

St.Meld.Nr.22 (2010-2011). (2011). Motivasjon- mestring- muligheter. Oslo:
Kunnskapsdepartementet Lastet ned fra
http://www.regjeringen.no/pages/16342344/PDFS/STM201020110022000DDDPDES.
pdf.

St.Meld.Nr.30 (2003-2004). (2004). Kultur for leering. Oslo: Utdannings- og
forskningsdepartementet Lastet ned fra
http://www.regjeringen.no/Rpub/STM/20032004/030/PDFS/STM200320040030000D
DDPDFS.pdf.

St.Meld.Nr.31 (2007-2008). (2008). Kvalitet i skolen. Oslo: Kunnskapsdepartementet Lastet
ned fra 16.01.14
http://www.regjeringen.no/pages/2084909/PDFS/STM200720080031000DDDPDES.p
df.

Stoll, L. (2009). Capacity building for school improvement or creating capacity for learning?
A changing landscape. Journal of Educational Change, 10(2-3), 115-127.

Saljo, R. (2001). Leering i praksis: Et sosiokulturelt perspektiv. Oslo: Cappelen akademisk.

Tangen, R. (2012). Retten til utdanning for alle. | E. Befring & R. Tangen (red.),
Spesialpedagogikk (s. 108-127). Oslo: Cappeln Damm Akademisk.

Telhaug, A. O., Medias, O. A. & Aasen, P. (2006). The nordic model in education: Education
as part of the political system in the last 50 years. 50, 245-283. Lastet ned fra
03.05.2014
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=aph&AN=21001283&scope=
site d0i:10.1080/00313830600743274

Tetler, S., Ferguson, D. L., Baltzer, K. & Boye, C. (2011). Inkluderet i skolens
leringsfellesskab: En fortlgbende problemidentifikations- og lgsningsstrategi.
Frederikshavn: Dafolo.

Thagaard, T. (2013). Systematikk og innlevelse: En innfaring i kvalitativ metode. Bergen:
Fagbokforlaget.

Utdanningsdirektoratet. (15.04.2014). Kvalitet i opplaringen Lastet, fra
http://www.udir.no/Utvikling/Kvalitet-i-opplaringenl/Kvalitet-i-opplaringen/

Utdanningsdirektoratet. (2007). Rapport fra felles nasjonalt tilsyn pa opplaringsomradet 2007
Felles nasjonalt tilsyn 2007. Oslo: Utdanningsdirektoratet.

Utdanningsdirektoratet. (2009). Spesialundervisning: Veileder til oppleeringsloven om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning. Oslo: Utdanningsdirektoratet Lastet
ned fra 16. 01. 14
http://www.udir.no/Upload/Brosjyrer/5/Veiledn_Spesialundervisn_2009.pdf.

77


http://www.regjeringen.no/pages/16246827/PDFS/STM201020110018000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/16246827/PDFS/STM201020110018000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/38263383/PDFS/STM201220130020000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/38263383/PDFS/STM201220130020000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/16342344/PDFS/STM201020110022000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/16342344/PDFS/STM201020110022000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/Rpub/STM/20032004/030/PDFS/STM200320040030000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/Rpub/STM/20032004/030/PDFS/STM200320040030000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/2084909/PDFS/STM200720080031000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/2084909/PDFS/STM200720080031000DDDPDFS.pdf
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=aph&AN=21001283&scope=site
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=aph&AN=21001283&scope=site
http://www.udir.no/Utvikling/Kvalitet-i-opplaringen1/Kvalitet-i-opplaringen/
http://www.udir.no/Upload/Brosjyrer/5/Veiledn_Spesialundervisn_2009.pdf

Utdanningsdirektoratet. (2013). Spesialundervisning: Opplering i eller utenfor den ordinare
klassen? Oslo: Utdanningsdirektoratet Lastet ned fra 03.01.2014
http://www.udir.no/Upload/Statistikk/Statistikknotater/Statistikknotat 13 3.pdf?epsla
nguage=no.

Vibe, N., Aamodt, P. O. & Carlsten, T. C. (2009). A vare ungdomsskolelzrer i norge:
Resultater fra oecds internasjonale studie av undervisning og laring (talis): NIFU
STEP.

Weber, M. (2010). Makt og byrakrati: Essays om politikk og klasse, samfunnsforskning og
verdier. Oslo: Gyldendal akademisk.

Weick, K. E. (1976). Educational organizations as loosely coupled systems. Administrative
science quarterly, 1-19.

Werner, S. (2008). Inkludering som utdanningspolitisk ideal. Spesialpedagogikk(09).

Widerberg, K. (2001). Historien om et kvalitativt forskningsprosjekt: En alternativ leerebok.
Oslo: Universitetsforlaget.

78


http://www.udir.no/Upload/Statistikk/Statistikknotater/Statistikknotat_13_3.pdf?epslanguage=no
http://www.udir.no/Upload/Statistikk/Statistikknotater/Statistikknotat_13_3.pdf?epslanguage=no

Vedlegg 1:

Norsk samfunnsvitenskapalig datatjeneste 4%

SORWESIAN S2OIA L BTIERCE 2ATA ZERWICES

chard Moen a e Kl g £
Instituer for grunnskolelererurdanning, idrett og spesialpedagogilds Universitetet i Stavanger f ‘:‘:”"""-"‘
ey
Do E N
4036 STAVANGER e

paa

wim e

VA st 96.01.7004 Wir rof: 367842 LMR Dares datn: Dares rat . A s

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi wizer til melding om behandling av perzonopplyeninger, mottatt 19.12 2013, Meldingen gjelder
prosjekret:

6754 WMM:WWWQEM #ncﬁnaim{mqu bordse skoles
wtetsplan plvinker ledelsens tilrettelopping op orpanisering av
spesiglunderpizrimpen op brordan dette rammer nn Lrerens praksis
Bebardlinpsirsparip Universitetet § Stavanper, ved instrtusponsns overste leder
Diplip ansvany Vaperd Moen
Student Asrea Weallire Nordbaes

Perzonvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopply=ningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
perzonopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trid med opplyzningene gite i
meldesljemact, komespondanse med ombudet, ombudets kommentarer zamt personopplysningsloven og
heleeregizterloven med forskrifier. Behandlingen av perzonopplysninger kan ecttez i gang.

Det gjeres oppmerkzom pd at det zkal gis ny melding derzom behandlingen endrez i forhold 4l de
opplysninger zom ligger til grunn for pereonvernombudets vurdering. Endringsmeldinger giz via et eget
eljema, hitp:/fwww ned uib.nofpereonvern/meldeplikt/slgema himl. Det zkal oged gis melding ctter e dr
derzom progjektet fortzatt pigir. Meldinger ckal ekje slifilig til ombudet.

Perzonvernombudet har lagt ut opply=ninger om prosjeltet i en offentlig databace,
http:/fpvo.ned nofprosjelt.

Perzonvernombudet vil ved prosjeltets avelutming, 20,06 2014, rette en henvendelse anglende status for
behandlingsn av personopplyzninger.

Vennlig hilzen
Vigdiz WMamtvedt Kvalheim
Linn-Merethe Red

Kontaktperson: Linn-Merethe Rod dlf- 55 58 89 11

CHRLATRZ CE O CAZIRRIIEY ORDOREST S0 DOhesi Vo0 RIELE RMinsr R SIekvan s QOCKng.

L Y TR T

TANY R Pk brvie ks et
CRLMIHAN N Lt 1Rk mi e R el 10 TR e,
St TV BT IS YT (16 1 TR SR KT I RO L B FERER

Aol adS FEE NN nvRnna
I el Senrae T rm T
S IEUNR RS LTk




Vedlegg 2:

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt

En invitasjon til & delta i masterprosjektet: «Kvalitet i spesialundervisningen. En undersgkelse
om hvordan skolens kvalitetsplan pavirker ledelsens tilrettelegging og organisering av
spesialundervisning og hvordan dette rammer inn laerernes praksis.»

Jeg er for tiden masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger og gnsker a
foreta en undersgkelse om hva som kan gi god kvalitet i spesialundervisningen. Mitt prosjekt
har til hensikt & se pa hvordan organiseringen av spesialundervisningen praktiseres pa ulike
ungdomsskoler i Stavanger og hva som pavirker denne organiseringen. Min problemstilling
er: «Hvilken betydning har skolens kvalitetsplan fatt for ledelsens tilrettelegging og
organisering av spesialundervisningen, og pa hvilken mate har denne organiseringen fatt
betydning for leerernes praksis?

For a finne svar pa denne problemstillingen gnsker jeg a gjennomfgre intervju med 2 lerere
som har spesialpedagogiske arbeidsoppgaver samt den i ledelsen som har ansvar for det
spesialpedagogiske arbeidet pa skolen.

Deltakelse i prosjektet vil innebzre a delta i et intervju som vil vare i omtrent 30-45 min. Tid
og sted blir vi sammen enige om. Jeg gnsker a ta lydopptak av intervjuene. Lydopptak og
identifiserbare opplysninger vil oppbevares konfidensielt, og datamaterialet vil bli
anonymisert. Alle lydfiler og datamateriell vil bli slettet ved prosjektslutt, som er planlagt i
lopet av juni 2014,

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

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste AS.

Veileder for prosjektet er farsteamanuensis ved Universitetet i Stavanger, Vegard Moen. Han

kan kontaktes pa e-post: vegard.moen@uis.no eller pa telefon: 51833462.

Dersom du har lyst og mulighet til & veere med pa intervju, er det fint om du skriver under pa
den vedlagte samtykkeerklaringen og ringer meg eller sender en mail slik at jeg kan komme a
hente erkleeringen.

Med vennlig hilsen Aina Wallin Nordhus

TIf: 99030446 Mailadresse: aw.nordhus@stud.uis.no
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 3:
Intervjuguide:

1.0 Innledning

Takke for oppmatet og informere kort om prosjektet

Avklare tidsramme for intervjuet

Informere om at det er frivillig & delta og at en kan trekke seg nar som helst
Be om tillatelse til 4 ta opp intervjuet

Forklare litt om bruk av datamaterialet, anonymisering

Sparre om det er noen spgrsmal far vi begynner?

2.0 Hoveddel

2.1 Intervju med leder

Vil du kort fortelle litt om deg selv og skolen? Hvor lenge du har jobbet her, og litt om

skolens sartrekk/kjennetegn? Satsingsomrader og det som dere jobber mye med na?
Formell struktur

Hvordan organiseres spesialundervisningen pa denne skolen? Eventuelle

oppfelgingssparsmal, sarlig i forhold til hvordan §5-1 tolkes.

Hvilke rutiner har dere i forhold til spesialundervisningen?

Har spesialundervisningen veert organisert slik lenge? 1 tilfelle hvorfor?

Hva er skolens mal og visjon i forhold til spesialundervisning?

Er det noe i skolens kvalitetsutviklingsplan som er serlig aktuelt i forhold til

spesialundervisning? | tilfelle ja, hva?

Finnes det noen klare faringer fra skoleeiers side i forhold til hvordan dere skal jobbe

med spesialundervisning?

Kommunenes kvalitetsutviklingsplan, hvordan pavirker den skolens praksis i forhold til

organisering av spesialundervisningen?

Hvordan har skolen merket gkningen i spesialundervisning?

I hvilke fora diskuterer dere spesialundervisning?

Praksis
Hvorfor har dere valgt & organisere pa denne maten?

Hva mener du fungerer bra i forhold til ndveerende organisering?



Ser du noen spesielle utfordringer med denne maten a organisere pa?

Hva er ditt syn pa hva som skal til for & organisere en god spesialundervisning? Og i
hvilken grad syns du skolen har lykkes med det?

Hvordan vil du si dere jobber med skolens/lkommunens kvalitetsutviklingsplan i forhold
til spesialundervisningen?

Hvilke forventninger blir kommunisert gjennom kommunenes kvalitetsplan i forhold til
spesialundervisning pa denne skolen?

Hvordan jobber ledelsen med a fa til skolens planer i en travel hverdag?

Har dere merket en starre innblanding i skolens arbeid med spesialundervisning fra
kommunens side, og eventuelt pa hvilken mate?

Hvordan forholder du deg til kravet om a fa ned bruken av spesialundervisning?

Hva slags veiledning far dere fra PPT i forhold til organisering av
spesialundervisningen?

Hvordan opplever du leerernes samarbeid i forhold til organisering av et godt

spesialpedagogisk tilbud til elevene?

Forstaelse
Hvordan er du involvert i forhold til spesialundervisningen?
Opplever du at lzererne trenger mye statte og hjelp til hvordan spesialundervisningen
skal forega? Pa hvilke omrader trenger de eventuelt statte?
Hvordan opplever du at leererne forstar og prioriterer spesialundervisningen?
Hvordan ser du pa din rolle i forhold til & gi leererne muligheter for & styre den
spesialpedagogiske organiseringen og undervisningen?
Hvordan jobber dere med a sikre at dere har/far den ngdvendige kompetanse i forhold til
spesialpedagogisk arbeid?
Deltar skolen i samarbeidsnettverk i forhold til spesialpedagogikk/tilpasset opplering?

Hvordan foregar samarbeidsmgtene pa skolen?



Vedlegg 4:
2.2 Intervju med leerer
Formell
- Hvor lenge har du drevet med spesialpedagogisk undervisning?
- Hvor stor del av stillingen din er knyttet til spesialundervisning?
- Hvilken kompetanse har du i forhold til spesialundervisning?
- Hvordan organiseres spesialundervisningen pa denne skolen?
- Har den veert organisert slik lenge?
- Huvilke faste rutiner finnes pa skolen i forhold til spesialundervisning?

- Hvavil du si er skolens mal med spesialundervisningen?

Praksis

- Hvor mye tid bruker du pa spesialpedagogisk arbeid hver uke?

- Huvilke erfaringer har du gjort deg i forhold til & jobbe med denne maten a organisere
spesialundervisningen pa?

- Hva mener du fungerer bra i forhold til naveerende organisering?

- Hva mener du om din mulighet for & veere med pa a pavirke hvordan
spesialundervisningen organiseres pa?

- Ser du noen spesielle utfordringer med denne maten & organisere pa?

- Er ledelsen forngyd med dagens ordning? Du?

- Er foreldre og elever forngyde med hvordan skolen organisere spesialundervisningen?

- Hvaer ditt syn pa hva som skal til for a organisere en god spesialundervisning?

- Hvordan vil du si dere lykkes med & fa til god spesialundervisning?

- Hvordan foregar samarbeidet rundt spesialundervisningen? I forhold til andre lerere og
ledelsen?

- Har dere egne mgter knyttet til spesialundervisning og hvem deltar pa de ulike mgtene?

- Opplever du a fa noe statte/veiledning i ditt arbeid med elever som far
spesialundervisning og i tilfelle fra hvem?

- Hvordan blir forventninger fra ledelsens side kommunisert i forhold til hva en gnsker a

fa til med spesialundervisningen?



Forstaelse

- Hvordan oppleves det & handtere alle de spesialpedagogiske utfordringene du star
overfor i spesialundervisningen?

- Hvordan opplever du rammevilkarene i forhold til & jobbe med spesialundervisning?

- Bruker dere skolens planer som utgangspunkt nar dere planlegger
spesialundervisningen?

- I forhold til om du er forngyd eller misforngyd med skolens organisering av
spesialundervisningen, hva er viktig for deg & kommunisere til elevene som har
spesialundervisning?

- Hvaer viktigst for deg i forhold til 4 fa til kvalitet i spesialundervisning pa?

3.0 Avslutning
- Er det noe du gnsker a ta opp som kan veere relevant i forhold til det som vi na har

snakket om?






