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spersmal. Samtlige grupper oppgir at de i sterst grad har rutiner for tidlig samarbeid
mellom barnehage og skole dersom barn har behov for serlig tilrettelagt tilbud.

Figur 6.3 Ungdomsskol erektorer vurdering av samarbeid mellom barneskole og
ungdomsskol e fordelt pa kommuner med lav, medium og hgy grad av
spesialundervi sning(Gjennomsnitt)

Figur 6.3 viser Rektorer pd ungdomsskoler sin vurdering for tilsvarende spersmal som
figur 6.1 og 6.2, men her er det relatert til samarbeid mellom barneskole og
ungdomsskole. Figur 6.3 viser at rektorene i kommuner med lav andel og medium
andel spesialundervisning plasserer seg midt pa treet pa spersmalet om i hvilken grad
det er felles meteplasser for lerere i barneskole og ungdomsskole. Rektorer i
kommuner med heyt andel spesialundervisning derimot skérer betydelig lavere enn
med en gjennomsnittsverdi pa 2,6. Dette gir en Cohens d verdi pa 0.32 (lav andel) og
0.48 (medium andel). Rektorene oppgir samlet sett at det i litt sterre grad at er etablert
rutiner/planer som sikrer progresjon i laeringsinnholdet i barneskole og ungdomsskole.
Her er det en liten forskjell mellom rektorer i kommuner med medium andel og lav
andel, hvor rektorer i kommuner med lav andel oppgir dette i mindre grad enn rektorer
i kommuner med medium andel (Cohens d=0,21). Det er ingen forskjell mellom
rektorgruppene nar det gjelder rutiner for samarbeid mellom barneskole og
ungdomsskole pa kommunalt niva. Imidlertid ser vi at rektorer i kommuner med lav
andel spesialundervisning oppgir i mindre grad at det er etablert rutiner for tidlig
samarbeid mellom barneskole og ungdomsskole dersom barn har behov for tilrettelagt
tilbud. Forskjellen er pa 3,9 mot 4,2 (Cohens d=0,45; medium andel) og 4,1 (Cohens
d=0,45; hey andel). Nar det gjelder om det er etablert rutiner for foreldreinvolvering
ved overgangen fra barneskole til ungdomsskole skarer rektorer i kommuner med
medium andel spesialundervisning hgyere enn béde rektorer i kommuner med lav
andel (Cohens d=0,28) og hay andel (Cohens d=0,24).
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Rutiner og malsetting for systemretta arbeid
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Figur 6.4 Rektorer og skoleeiers vurdering av rutiner og malsetting for

systemrettet arbeid i skolen (kun rektor) og kommunen fordelt pa
kommuner med lav, medium og hgy grad av
spesialundervi sning(Gjennomsnitt)

Figur 6.4 viser hvordan rektorer har svar pa spersmalet om det er utarbeidet rutiner og
mal for systemrettet arbeidet pé skolen og i kommunen. Spersmalet om rutiner og mal
i kommunen har skoleeiere ogsa svart pa. Figuren viser at det er knapt noen forskjell
mellom respondentene i de ulike kommunene nar det gjelder hvordan de har svart pa
spersmalene. Vi kan se at rektorer oppgir at de har mer etablerte rutiner og mal for
systemrettet arbeid pa skolen enn hva som er tilfelle p4 kommunalt niva. Videre ser vi
at skoleeiere mener i sterre grad at det er etablert rutiner og mélsetting for systemrettet
arbeid i kommunen enn rektorer.

6.1 PPTs rolle i systemrettet arbeidet

PPT er en sveart sentral akter i arbeid relatert til spesialundervisning i skolene og vi

onsker & se narmere pa hvordan de ulike akterene i utvalgskommuner og evrige
kommuner vurderer PPT sin rolle, kompetanse og tilgjengelighet.
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PPT som sakkyndig og radgivende organ
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Figur 6.5 Rektorer, skoleeiers og PPTs vurdering av PPT som sakkyndig og
rédgivende organ fordelt pA kommuner med lav, medium og hay grad
av spesialundervisning(Gjennomsnitt)

I figur 6.5 kommer det klart fram at samtlige grupper bade i utvalgskommunen og
ovrige kommuner oppgir at PPT i sterre grad fungerer som et sakkyndig organ enn et
radgivende organ for skolen. Jevnt over viser figuren ogsé et trappetrinn menster hvor
rektorer, skoleeiere og PPT 1 kommuner med lav andel spesialundervisning skarer
hayere enn de tilsvarende akterene i kommuner med medium andel som igjen skarer
heyere enn respondentene fra kommuner med heoy andel spesialundervisning. Det er
storst forskjell mellom svarene ti rektorer i de ulike kommunene. Det er sarlig
spersmalet om PPT fungerer som et sakkyndig organ for skolen hvor forskjellen er
stor. Her gir forskjellen mellom rektorer i kommuner med lav andel
spesialundervisning og rektorer i kommuner med hey andel en Cohens d verdi pa 0.4.
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PPT arbeider forebyggende og bidrar til tidlig
innsats

Skoleeier Skoleeier
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Figur 6.6 Rektorer, skoleeiers og PPTs vurdering avom PPT arbeider
forebyggende og bidrar til tidlig innsats fordelt pa kommuner med lav,
medium og hgy grad av spesial undervisning(Gjennomsnitt))

Ogsé figur 6.6 viser et trappetrinn menster hvor respondenter i kommuner med lav
andel spesialundervisning vurderer PPT hayest, mens respondenter i kommuner med
heoy andel vurderer PPT lavest. Figur 6.6 viser at sarlig skoleeiere i kommuner med
hey andel spesialundervisning skérer lavere enn skoleeier i kommuner med lav andel
nar det gjelder om PPT arbeider forebyggende (Cohens d=0,69) og om PPT bidrar til
tidlig innsats (Cohens d=0,88). Tilsvarende menster ser vi blant rektorer og PPT, men
forskjellene til gvrige rektorer og PPT ansatte er ikke like stor.
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PPT - kompetanse og kjennskap til hvordan skolen
arbeider
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Figur 6.7 Rektorer, skoleeiers og PPTs vurdering av om PPT er faglig
kompetent og har tilstrekkelig kjennskap til hvordan skolen arbeider,
fordelt pa kommuner med lav, medium og hgy grad av
spesialundervi sning(Gjennomsnitt)

Som for de foregaende figurene viser figur 6.7 at akterene i kommuner med lav andel
spesialundervisning jevnt over vurderer PPT hgyere enn akterene i gvrige kommuner.
Det vil si at akterene i kommuner med lav andel spesialundervisning oppgir at PPT er
i hoyere grad er faglig kompetent (Lav vs hey: Cohens d=0,27 [rektor]; Cohens
d=0,24 [Skoleeier]; Cohens d=0,28 [PPT]) og har tilstrekkelig kjennskap til hvordan
skolen arbeider (Lav vs hay: Cohens d=0,33 [rektor]; Cohens d=0,53 [Skoleeier]) enn
hva akterene i kommuner med heoy andel..
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PPT - Tilgjengelighet
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Figur 6.8 Rektorer, skoleeiers og PPTs vurdering av om PPT er tilgjengelig,
fordelt pa kommuner med lav, medium og hgy grad av
spesialunder visning(Gjennomsnitt)

Figur 6.8 viser at akterene at i kommuner med lav andel spesialundervisning oppgir at
PPT er lett tilgjengelig for rdd og veiledning for skoler og larere, enn hva akterene
serlig i kommuner med hey andel spesialundervisning gjer. (Lav vs hey: Cohens
d=0,33 [rektor]; Cohens d=0,49 [Skoleeier]; Cohens d=0,33 [PPT]).
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Felles mgteplasser mellom skole og PPT
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Figur 6.9 Rektorer, skoleeiers og PPTs vurdering om det er felles mateplasser
mellom skoler og PPT, fordelt pa kommuner med lav, medium og hay
grad av spesialundervisning(Gjennomsnitt)

Figur 6.9 viser hvordan rektorer, skoleeiere og PPT-leder vurderer om det er felles
meateplasser hvor skoler og PPT kan diskutere enkeltsaker og meteplasser mellom
skoler og PPT uten at det diskuteres enkeltsaker. Som tidligere vist er dette noe vi har
sett flere eksempler pé i vére case-studier, og ser ut til & vaere noe alle grupper vi har
snakket med trekker frem som et viktig element for & fa en tett kontakt mellom PPT og
skole. I mange av kommunene er ogsa akterer som barnevern, helsesoster og andre
stottefunksjoner knyttet inn i slike grupper, og representerer dermed eksterne
stottefunksjoner som er tett integrert med skolen. Igjen ser vi at akterene i kommuner
med lav andel spesialundervisning, skarer hoyere pa skalaen enn akterene i ovrige
kommuner. Forskjellen er ikke alltid like stor, men analyser av Cohens d viser at
rektorer og skoleeiere i kommuner med lav andel oppgir i heyere grad at det er
meateplasser for & diskutere enkeltsaker enn hva rektorer i kommuner med hgy andel
(Cohens d=0,50 [rektor]; Cohens d=0,43 [Skoleeier]). Tilsvarende funn finner vi nar
det gjelder meoteplasser skolene og PPT kan metes uten at det diskuteres enkeltsaker
(Cohens d=0,39 [rektor]; Cohens d=0,29 [Skoleeier]). For PPT er det ingen forskjeller
av betydning mellom kommunegruppene..
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Tabell 6.1 Rektorers, skoleeieres og PPT lederes rapportering av hvor ofte PPT
har dager pa skolen hvor de er tilgjengelige for skolens personale,
fordelt pa kommuner med lav, medium og hay grad av
spesialundervisning (prosent)

Har PPT dager pa skoler i Rektorer Skoleeier PPT
kommunen hvor de er . . .
tilgjengelige for skolens Lay Medi Hoy Lav Medi Hoy Lav Medi Hoy
personale um um um
Ja, hver dag 2,9 0,2 0,9 3,2 0,0 4,5 3,0 0,0 5,6
Ja, ukentlig 24,2 23,0 15,7 29,0 23,1 22,7 18,2 41,4 11,1
Ja, manedlig 43,2 40,0 32,2 51,6 55,4 54,5 51,5 32,3 38,9
Ja, en sjelden gang 11,6 18,0 20,9 12,9 9,2 9,1 12,1 10,1 16,7
Nei 18,1 18,7 30,4 3,2 12,3 9,1 15,2 16,2 27,8

Tabell 6.1 viser svarfordeling pé spersmalet om PPT har dager pa skolen
(rektorer)/skoler i kommunen (Skoleeiere og PPT) hvor de er tilgjengelige for skolens
personale. Svarfordelingen viser at blant rektorer i kommuner med lav andel
spesialundervisning oppgir rundt 27 prosent at PPT er daglig eller ukentlig pa skolen.
Tilsvarende andel blant rektorer i medium og lav andel er henholdsvis 23,2 og 16,6
prosent. Videre ser vi at rundt 50 prosent av rektorene i kommuner med hay andel
spesialundervisning oppgir at PPT er pa skolen en sjelden gang eller ikke, hvor den
tilsvarende andelen i kommuner med lav andel er 30 prosent. Svarfordelingen er
signifikant forskjellig mellom rektorene i de utvalgskommunene og gvrige kommuner
(Kji=29,80; p=.001; Cramers V=0,13). Nar det gjelder svarfordelingen blant
skoleeiere og PPT er den ikke signifikant forskjellig mellom de ulike kommunetypene.
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7. Finansieringsmodellers innvirkning pa
organisering av spesialundervisning

Organiseringen av undervisningen av kan vere drevet av egkonomiske insentiver.
Dersom skolene far tilskudd for hver elev med enkeltvedtak, og det i tillegg er rektor
som fatter vedtaket (slik det er i de fleste tilfeller), ligger det en mulighet for at man
kan vedta spesialundervisning for & utlese ekstra ressurser til skolene. I surveyene
onsket vi derfor & fa kartlagt om resursstildelingsmodellene for spesialundervisning er
forskjellig i de tre ulike kommunetypene.

Det er flere ulike ressursmodeller og vi skisserte opp fire ulike overordna modeller og
ba rektorer, skoleeiere og PPT-ledere vurdere hva som passet best for deres kommune.
De ulike modellene var:

1. Skolene fér ressurser basert pa antall barn med vedtak om
spesialundervisning

2. Skolene far ressurser basert pa vedtak om antall timer spesialundervisning

3. Skolene fér ressurser basert pé et generelt rammetilskudd basert pa
omfanget av forrige/tidligere ars spesialundervisning

4. Skolene far ressurser basert pa et generelt rammetilskudd basert pa andre
kriterier enn vedtak om spesialundervisning

For hver av de fire modellene ble samtlige rektorer, skoleeiere og PPT-ledere bedt om
a vurdere om modellen ikke stemmer, delvis stemmer, eller stemmer bra med hvordan
ressursene til spesialundervisning fordeles i kommunen. De to forste modellene er
ressurstildelingsmodeller hvor ressurser avhenger av antall elever og timer med
spesialundervisning, mens de to siste kjennetegnes av at de er rammetilskudd hvor
skolene ma finne ressurser til spesialundervisning fra en allerede tildelt ramme.
Formélet med spersmalene er & se om det er slik at kommuner med hey andel
spesialundervisning i laver grad har rammetilskudd enn kommuner med lav andel og
om det kan vaere med & forklare forskjellen i omfanget av spesialundervisning.
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Tabell 7.1 Rektorers, skoleeieres og PPT lederes rapportering av hvilke
ressursmodeller som passer best for deres kommune, fordelt pa
kommuner med lav, medium og hay grad av spesialundervisning
(prosent)

1. Skolene far ressurser basert pa antall barn med vedtak om spesialundervisning
Rektorer Skoleeier PPT
Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy

Stemmer ikke 66,9 61,7 61,0 68,8 60,0 66,7 81,8 71,7 66,7
Stemmer delvis 23,9 29,7 28,0 25,0 30,8 29,2 18,2 25,3 27,8
Stemmer bra 9,2 8,6 11,0 6,3 9,2 42 3,0 5,6
2. Skolene far ressurser basert pa vedtak om antall timer spesialundervisning

Rektorer Skoleeier PPT

Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy

Stemmer ikke 59,2 59,2 48,3 50,0 52,3 54,2 66,7 60,6 55,6
Stemmer delvis 25,8 25,1 33,9 28,1 33,8 25,0 21,2 27,3 33,3
Stemmer bra 15,0 15,8 17,8 21,9 13,8 20,8 12,1 12,1 11,1

3. Skolene far ressurser basert pa et generelt rammetilskudd basert pa omfanget av forrige/tidligere
ars spesialundervisning

Rektorer Skoleeier PPT
Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy
Stemmer ikke 63,4 59,4 63,6 75,0 63,1 58,3 57,6 47,5 50,0
Stemmer delvis 23,6 28,3 23,7 15,6 26,2 25,0 242 35,4 11,1
Stemmer bra 13,1 12,3 12,7 9,4 10,8 16,7 18,2 17,2 38,9

4. Skolene far ressurser basert pa et generelt rammetilskudd basert pa andre kriterier enn vedtak om
spesialundervisning

Rektorer Skoleeier PPT
Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy Lav Med. Hoy

Stemmer ikke 31,8 29,7 33,9 28,1 23,1 333 27,3 21,2 22,2
Stemmer delvis 22,0 26,2 33,1 31,3 40,0 333 18,2 26,3 38,9
Stemmer bra 46,2 44,1 33,1 40,6 36,9 333 54,5 52,5 38,9

Tabell 7.1 viser at modell fire, det vil si at skolene far ressurser basert pa et generelt
rammetilskudd som er basert pa andre kriterier enn vedtak om spesialundervisning er
det som stemmer best med hvordan kommunene tildeler ressurser @ til
spesialundervisning. Det er ogsé verdt & merke seg at det er en ikke ubetydelig andel
som oppgir at finansieringen er avhengig av antall elever med enkeltvedtak eller antall
timer med spesialundervisning.

Tabell 7.1 gir ingen klar indikasjon pa hvordan ressurstildelingen egentlig ser ut i
kommunene, da det er en stor andel som svarer at det stemmer delvis og det er
overlapp mellom hvordan akterene svarer. Det vil si at en har svart at det stemmer
delvis pd bade rammetilskudd og om ressursene folger enkeltvedtak. Det tabellen
indikerer er at det er sma forskjeller mellom ressurstildelingsmodeller i de ulike
kommunene. Dette gjenspeiles i kommentarfeltene til sperreskjemaet hvor flere
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respondenter har utdypet ressursfordelingsmodellen. Det er mange forskjellige
modeller som spenner seg fra rene rammetilskudd til mer midler som folger
enkeltvedtak.  Det betyr at det er ikke grunnlag & hevde at forskjeller i
ressurstildelingsmodell for spesialundervisning er forklaringen pad at omfanget av
spesialundervisningen er forskjellige i de ulike kommunene. Dette utelukker selvsagt
likevel ikke at skonomiske begrunnelser kan ha veert tilstede i de tilfellene hvor man
har lagt om ressurstildelingsmodellene.

For videre & undersegke om det kan vere underliggende ekonomiske motiv som har
vert drivkraften for lavt eller redusert omfang av spesialundervisning i
utvalgskommunene har vi analysert KOSTRA-tall av kommuners frie inntekter og
driftsresultat. Analysene viste at det var ingen forskjeller i kommunenes driftsresultat
og frie inntekter mellom kommuner med lav, medium eller heoy andel
spesialundervisning. Det betyr at det ikke er systematisk forskjeller i de to
okonomiske maélene mellom kommunegruppene som kan forklare omfanget av
spesialundervisning. Eventuelle skonomiske begrunnelser for reduksjon av omfanget i
spesialundervisning knytter seg dermed ikke direkte til kommunenes ekonomiske
handlingsrom, men dreier seg heller om ensker om & omdisponere midler innenfor
trange kommunebudsjetter.

Som tallene over viser har de fleste kommunene organisert seg med
finansieringsmodeller for spesialundervisning som i stor grad er knyttet til modeller
med rammefinansiering, med enkelte justeringer (se ogsa Vaag Iversen, Bonesrenning
og Nyhus 2016 for en gjennomgang av finansieringsmodeller for spesialundervising i
storbyene i Norge og levekarsjustering). I casestudiene vare hadde alle kommunene
gétt over til en eller annen form for rammefinansiering, men med ekstra ressurser
utlost ved serskilte behov. I kommunene der man har fitt en nedgang i
spesialundervisningen har dette ofte skjedd samtidig som en omlegging av
finansieringssystemet, for eksempel ved & fjerne «smatimer», det vil si elever som har
fatt 2-3 timer spesialundervisning per uke. Dette har naturligvis fort til en nedgang,
men casekommunene viser ogséd en stor variasjon i hvorvidt denne omleggingen har
fort til endringer i pedagogisk praksis. Noen steder ser endringen i finansieringen
kommet forst- og deretter har man oppdaget at man skaper et behov for endring i
pedagogisk praksis. Andre steder har endring i finansieringsmodell gatt hand i hand
med endringer i pedagogisk praksis. Man har vektlagt at «forskning viser» at elever
har lite utbytte av smatimer med spesialundervisning, og at det derfor har vert viktig
med en omlegging av praksis. Fra skoleeier og skolesiden generelt legges det vekt pa
at omleggingene har skjedd samtidig som det har vert god kommunikasjon med
foreldre om omleggingene. Samtidig viser intervjuene med foreldre som vi har gjort at
endringene i stor grad oppfattes som fjerning av et tilbud, uten at noe nytt har kommet
til.

En slik historie fikk vi presentert i en av kommunene med en nedgang i
spesialundervisning: foreldrene vi intervjuet opplevde at tilbudet de hadde tidligere
var fjernet. | tillegg mente de at sennen i utgangspunktet ikke fikk de timene med
spesialundervisning som var beskrevet i enkeltvedtaket. Vedtaket dreide seg om
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spesialundervisning i matematikk, men tidligere hadde de ogsé hatt vedtak som
omfattet andre fag. Foreldrene hadde pa et tidspunkt fatt beskjed om at tilbudet skulle
bli kuttet og at hjelpen skulle finne sted «innen ordinar undervisning». I denne
perioden var foreldrene svert skeptiske til i hvilken grad tilbudet egentlig var godt nok
for sennen, og de opplevde & fa lite informasjon om omleggingene. Foreldrene mente
at noe av grunnen til utfordringene i skolen var at sennen hadde opplevd mobbing opp
gjennom hele barnetrinnet, noe som etter hvert ogsa hadde gitt seg utslag i svake
skoleresultater, serlig i matematikk. Dette hadde bedret seg opp gjennom érene, ogsé i
andre fag enn matematikk, men endringen kom heller nér sennen selv hadde blitt
fysisk stor nok til & «ta igjen» pa mobberen, enn nar skolen satte inn tiltak. Moren
opplevde sennens egen handtering som helt nedvendig da skolen ikke gjorde noe for &
stoppe mobbingen.

Eksempelet viser at det & fjerne «smé timer» ved & legge om undervisningen kan virke
som effektivt og virkningsfullt sett fra skolens stasted, samtidig som det kan oppfattes
sveert annerledes av de som omfattes av endringene. At gkonomi spiller en rolle i
organisering av spesialundervisning og hvilket tilbud som gis, kommer ogsa til utrykk
i en kommentar fra en rektor i en kommune med hey andel spesialundervisning.

Fra kommunalt niva er det betydelige krav til rapportering av rutiner og
beskrivelse av hvordan tilpasset undervisning gjennomferes. Krav om a redusere
antall enkeltvedtak er uttrykt. Reduserte ressurser gjar det stadig vanskeligere a
oppfylle mesteparten av anbefalingene fra sakkyndig instans. (rektor hay andel)
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8. Innvirkning pa laringsmiljoet og
laeringsutbytte — Analyse av
Elevundersgkelen og grunnskolepoeng

I dette kapittelet skal vi se nermere pé elevenes oppfatning av hvordan det er & ga pé
skole i de tre ulike kommunetypene. Dette gjor vi & analysere resultatene fra
Elevundersgkelsen fra 2014 (Wendelborg, Ree og Federici 2014). Som nevnt tidligere
i rapporten er det en klar sammenheng mellom karakterer og spesialundervisning, og
det er naturlig & tro at det er elevene med darligst karakterer som i sterst grad opplever
konsekvenser av reduksjon av spesialundervisning. Ved & sammenligne
gjennomsnittene for kommuner med lavt omfang av spesialundervisning med
kommuner med medium og heyt omfang av spesialundervisning far vi en indikasjon
pa om lav grad av spesialundervisning gir bedre tilrettelegging og undervisningsmilje,
om det kanskje tvert i mot er motsatt, eller om elevenes svar pd Elevundersgkelsen
ikke viser forskjeller mellom kommuner med ulikt omfang av spesialundervisning.
Elevundersgkelsen er med andre ord med pd & lefte frem elevenes stemme i
undersogkelsen.

I alle analysene har vi tatt utgangspunkt i 7. og 10. trinn, da det er obligatorisk a
gjennomfore Elevundersgkelsen pa disse trinnene. I analysene av Elevundersekelsen
har vi brukt to forskjellige fremgangsmater. For det forste har vi tatt utgangspunkt i de
10 prosent av elevene med svakest karakterer. Dette vil da nedvendigvis utelukke
elever pa 7. trinn, da man ikke far karakterer for pa attende trinn. For det andre har vi
ogsé sammenliknet alle elevene pa 7. og 10. trinn i kommunene, altsé uten a ta hensyn
til karakterene de har.

I Elevundersegkelsen 2014 har vi sett pa Trivsel, Stette fra leererne, Stotte hjemmefra,
Faglig utfordring, vurdering for leering (VFL), Mestring, Motivasjon, Medvirkning og
felles regler. Se Wendelborg mfl, (2014) for narmere beskrivelse av spersmaél og
oppbygging av indeksene.
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Tabell 8.1 Gjennomsnittlig skare pa indekser fra Elevundersgkel sen 2016 fordelt
pa kommuner med lav, medium og hay grad av spesialundervisning
(Gjennomsnitt og standardawvik, 7. og 10. trinn)
Faglig
Stotte Skole-  utfordr Mestri  Motiva Medvir Felles
Trivsel  Leerer hjem ing VFL ng sjon kning  regler
7.trinn
Loy GJ. 4,57 4,47 4,41 4,07 3,99 4,11 4,03 3,87 4,35
SA 0,53 0,58 0,72 0,89 0,71 0,55 0,71 0,74 0,62
Medi G- 4,55 4,44 4,39 4,06 3,95 4,10 3,99 3,80 431
um- sA 0,54 0,59 0,72 0,89 0,71 0,55 0,71 0,74 0,63
Hoy GJ. 4,52 4,41 4,35 4,00 3,89 4,03 3,91 3,75 4,29
SA 0,56 0,63 0,75 0,91 0,73 0,58 0,75 0,77 0,66
Cohens d
Lav vs hay 0,09 0,10 0,09 0,07 0,14 0,15 0,16 0,16 0,10
10.trinn
Lav  GJ. 4,44 3,96 3,95 4,20 3,26 3,93 3,52 3,20 3,86
SA 0,67 0,76 0,97 0,85 0,78 0,71 0,83 0,82 0,82
Medi GJ. 4,43 3,97 3,93 4,19 3,25 3,92 3,54 3,22 3,85
M sa 067 076 097 085 0,78 073 084 081 082
Hoy GJ. 4,40 3,94 3,90 4,18 3,19 3,89 3,45 3,19 3,81
SA 0,68 0,76 0,97 0,85 0,79 0,73 0,85 0,83 0,82
Cohens d
Lav vs hoy 0,05 0,03 0,06 0,02 0,08 0,06 0,08 0,02 0,05
10. trinn svake karakterer
Lav  GJ. 4,06 3,70 3,55 4,07 3,17 3,30 3,04 3,07 3,66
SA 0,98 1,00 1,11 1,02 0,94 0,94 0,98 0,95 1,03
Medi GJ. 4,03 3,66 3,49 4,03 3,16 3,23 3,01 3,06 3,64
Msa 099 1,04 1,14 107 096 096 099 098 1,04
Hey GJ. 4,07 3,67 3,47 4,08 3,14 322 2,97 3,08 3,60
SA 0,96 1,00 1,11 1,01 0,94 0,96 0,97 0,96 1,05
Cohens d
Lav vs hay 0,01 0,03 0,08 0,01 0,03 0,09 0,07 0,01 0,05

Tabell 8.1 viser at et sma eller ingen forskjeller i elevenes svar i Elevundersgkelsen,

avhengig av om de er i en kommune med lav, medium eller hey andel
spesialundervisning. Det er ingenting som tyder pa at elevene oppfatter lerings- og

undervisningsmiljeet serlig annerledes i de ulike kommunene.

8.1 Grunnskolepoeng

Elevundersokelsen gir innsikt i opplevd leringsmilje. For a {4 en indikasjon pa om det
er forskjell i leringsutbytte har vi analysert data om gjennomsnittlig grunnskolepoeng

og andelen elever som ikke har grunnskolepoeng. Dataene om grunnskolepoeng er
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hentet fra Skoleporten for samtlige kommuner med over 5000 innbyggere unntatt de
fire storste byene. Grunnskolepoeng regnes ut ved at alle avsluttende karakterer som
fores péa vitnemalet for 10.trinn, legges sammen og deles pa antall karakterer slik at en
far et gjennomsnitt. Deretter ganges gjennomsnittet med 10. Elever som har faerre enn
halvparten gyldige karakterer er ikke med i beregningene. I Skoleporten er det oppgitt
antall elever som er med i beregningen av grunnskolepoeng. Dette antallet er trukket
fra det totale antallet elever pa 10. trinn i kommune. Det tallet vi star igjen med da er
antallet elever som ikke er med i beregningen av grunnskolepoeng. Vi har delt dette
tallet pé antall elever pa 10. trinn i kommunen. Dette bruker vi som en indikasjon pé
andel som ikke har grunnskolepoeng i kommunen.

Tabell 8.2 Gjennomsnittlig Grunnskolepoeng i kommuner med lav, medium eller
hay andel spesialundervisning (Gjennomsnitt, standardawvik, Cohens
d Data fra Skoleporten)

Lav Medium Hoy
Alle Gjennom- Standard- Gjennom- Standard- Gjennom- Standard-
elever shitt avvik snitt avvik snitt avvik
Skolearet
2010/11 39,8 1,5 39,5 1,4 39,5 1,3
Skolearet
2011/12 39.8 1.6 39,6 13 39,7 1,4
Skolearet
2012/13 39,9 1,2 39,7 1,4 39,5 1,7
Skolearet
2013/14 40,2 1,5 39,9 1,5 40,0 1,4

Tabell 8.2 viser at kommuner med lav andel spesialundervisning har litt heyere
gjennomsnittlig grunnskolepoeng enn kommuner med medium andel eller hoy andel.
Forskjellene er imidlertid sma.

Tabell 8.3 Andel elever uten grunnskolepoeng i kommuner med lav, medium eller
hay andel spesialundervisning (Gjennomsnitt, standardawvik og
cohens d, Data fra Skoleporten)

Lav Medium Hoy
Alle elever Gjennom-  Standard- Gjennom- Standard- Gjennom-  Standard-
snitt avvik snitt avvik shitt avvik
Skoleéaret 2013/14 4,67 3,30 4,24 2,53 3,31 2,56
Lav vs medium Medium vs Hoy Lav vs Hay
Cohens d 0,15 0,36 0,46

Tabell 8.3 viser i motsetning til forrige tabell det er en forskjell i andel som ikke har
grunnskolepoeng ved utgangen av 10.trinn i kommuner med lav og medium andel
spesialundervisning og kommuner med hoy andel spesialundervisning. Tabellen viser
at det er en lavere andel som mangler grunnskolepoeng i kommuner med hey andel
spesialundervisning i skolearet 2013/14, sammenlignet med kommuner med lav andel
spesialundervisning; 4,67 mot 3,31 prosent (Cohens d= 0,46) med kommuner med
medium andel spesialundervisning; 4,24 mot 3,31 prosent (Cohens d= 0,36).
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Vi kan ikke hevde at denne forskjellen skyldes omfanget av spesialundervisning, men
det stiller seg i rekken av flere funn som indikerer at redusering av omfanget av
spesialundervisning ikke nedvendigvis medferer styrking av den ordinare
undervisningen.

8.2 Oppsummering

Denne overordnede analysen av elevenes oppfatning av sin skolehverdag i kommuner
med ulik omfang spesialundervisning gir fa pekepinner pa om kommunene skiller seg
ut i noen serlig retning. Det er f eller ingen forskjeller & peke pa.

Konklusjonen pé dette kan peke i retning av at kommunene med lavt omfang av
spesialundervisning klarer & sorge for et opplaringstilbud som ikke oppfattes av
annerledes av elevene i skolene. Dette underbygges av de manglende forskjellene
mellom kommunene nér vi ser pa de ti prosent av elevene med svakest karakterer.
Man kunne anta at det var nettopp (deler av) denne gruppen som havnet i «grasonen»
mellom tilpassing i ordiner undervisning og spesialundervisning etter enkeltvedtak.
Dersom det var slik at kommuner med lavt omfang av spesialundervisning
utelukkende kuttet omfanget for slike grasoneelever uten & gjore endringer innen den
ordinere undervisningen, kunne man anta at det jevnt over ville vaere en darligere
vurdering av skolehverdagen. Dette finner vi altsa ikke.

Samtidig ma det understrekes at analysene fra Elevundersgkelsen er relativt
overordnede, og at vi ikke har mulighet til & knytte informasjon om enkeltvedtak eller
annen relevant informasjon til elevene. Slik informasjon kunne gjort det mulig med
storre presisjon i analysene, men er forelopig ikke mulig innenfor rammene av
Elevundersokelsen.

Analysene av grunnskolepoeng i kommuner viser at de kommunene med ulikt omfang
av  spesialundervisning ikke skiller seg fra hverandre 1 gjennomsnittlig
grunnskolepoeng, men det er en hegyere andel i kommuner med lavt omfang av
spesialundervisning som ikke mottar vitnemadl etter 10. trinn. Dette kan indikere at
redusering av omfanget av spesialundervisning ikke har fert til styrking av den
ordinzere undervisningen. Imidlertid er spredningen i utvalgskommunene hegyere enn i
ovrige kommuner, noe som kan indikere at det er noen kommuner som redusert
spesialundervisning uten & ha kompensert for det i ordiner undervisning, mens andre
utvalgskommuner har gjort det.
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9. Holdninger til inkludering

En utfordring nar ulike grupper skal samhandle, for eksempel ansatte i PPT og ansatte
i skolen, er at man kan ha svert ulik tilnaerming til det feltet man skal jobbe opp mot,
og det formélet man skal innfri. I norsk skole er inkludering et overordnet mal, men
dette betyr ikke nedvendigvis at man felger opp idealene med handling, og kanskje
heller ikke med holdning. Goodlad (1979) skilte mellom lareplanens ulike nivéer, og
pekte pd hvordan laereplaners ideer ikke trengte & manifestere seg i den utforte
lereplanen. Tilsvarende peker man 1 det som ofte kalles institusjonell
organisasjonsteori (Thornton og Ocasio, 2015; Larsen, 2014) pa at akterenes
handlinger innenfor organisasjoner kan veare relativt frikoblet fra de overordnede
styringslogikkene og —imperativene organisasjonene mater.

Med et slikt perspektiv som utgangspunkt kan man si at det er kulturelle forskjeller,
eller ulike profesjonelle og institusjonelle logikker eller som metes nar eksterne
aktarer som PPT skal foresld endringer i skolehverdagen og undervisningens
organisering. Institusjonelle logikker kan forstds som «the complicated, experientially
constructed, and thereby contingent set of rules, premiums and sanctions that men and
women in particular contexts create and recreate in such a way that their behavior and
accompanying perspective are to some extent regularized and predictable. Put
succinctly, an institutional logic is the way a particular social world works” (Jackall
1988: side 112). Forstatt i lys av PPT og skole, handler det om de innforstatte mater
organisasjoner fungerer pa, som gjer det vanskelig & samhandle pé tvers av systemene.

En tydeliggjoring av dette kan vi finne i et relativt enkelt spersmal som holdning til
inklusjon i skolen. Inklusjon er som tidligere nevnt en villet politikk, og lagt som en
foring pa skolers og kommuners arbeid. Spersmalet er om de ulike akterene ser likt pa
inklusjon — er det forstitt som et mal? Tidligere undersgkelser har vist at
laererutdannere er mer positive til inklusjon enn laerere i skolen (Caspersen 2013). Men
hvordan gér skillene mellom PPT og de som arbeider i skolen? I sperreundersgkelsene
som er gjort i dette prosjektet har vi tatt med et spersmalsbatteri som handler om
holdning til inklusjon, og som ogsa er benyttet i andre undersekelser. Resultatene er
presentert i figur 9.1 og 9.2 og i tabell 9.1 (differanse mellom ulike grupper). Batteriet
bestar av felgende spersmal: Elever som er faglig svake far best dekket sitt
opplaeringsbehov utenfor klasserommet, Elever med store atferdsvansker har det ikke
godt i vanlige elevgrupper, Elever med store leerevansker har det ikke godt i vanlige
elevgrupper, Nar leereren legger vekt pa 4 tilrettelegge for faglig svake elever, gar det
ut over de flinke, Noen elever krever sa mye av en lerer at de ber ha et spesialtilbud
utenfor klasserommet, Inkludering er fint som prinsipp, men det er vanskelig &
gjennomfere i praksis. Spersmalene er vurdert pa en skala fra 1 til 5, der hey score
angir at man er enig i péstanden. Jo heyere gjennomsnitt, jo mer positiv til
inkludering.
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Holdning til inkludering

4,5

Rektor Skoleeier PPT

¥ Lav/redusert ® Medium = Hegy

Figur 9.1 Holdning til inkludering blant rektorer, skoleeiere og PPT fordelt pa
kommuner med lav, medium og hgy grad av spesialundervisning

Figur 9.1 viser at det er ikke store forskjeller mellom eksempelvis rektorer i
kommuner med lavt, medium eller hoyt omfang av spesialundervisning. Forskjellene
ser heller & ga mellom rektorer og skoleeiere og PPT enn mellom kommuner. Dette
tydeliggjores i figur 9.2.

Holdning til inkludering
6
55
5
45
4
35
3
2,5
2
1,5
1
Skoleeier Rektor Laererutdannere Erfame Iserere Nyutdanna
leerere

Figur 9.2 Holdning til inkludering blant ulike akterer (Gjennomsnitt)



Tabell 9.1 Forskjell mellom gruppene (Cohens d)
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Rektor Rektor Rektor Rektor
Vs Vs Vs Vs
PPT S.eierr  Nyutd Erfarn

Elever som er faglig svake far

best dekket sitt

oppleeringsbehov utenfor 0,28 0,48 0,90 0,61
klasserommet

Elever med store atferdsvansker

har det ikke godt i vanlige 0,71 0,39 0,78 0,78

elevgrupper

Elever med store leerevansker

har det ikke godt i vanlige 0,36 0,21 0,92 0,84
elevgrupper

Nar lzereren legger vekt pa a

tilrettelegge for faglig svake 0,68 0,42 0,65 0,43
elever, gar det ut over de flinke

Noen elever krever sa mye av

en laerer at de bor ha et

spesialtilbud utenfor 0.65 0.44 038 029
klasserommet

Inkludering er fint som prinsipp,

men det er vanskelig & 0,42 0,27 0,50 0,41
gjennomfgre i praksis

Holdning til Inkludering 0.76 0.52 0.93 0.78

Rektor

Vs

L.utd.

0,16

0,02

0,27

0,27

0,05

0,06

0,05

PPT
Vs

S.eierr

0,24

0,34

0,15

0,26

0,18

0,16

0,21

PPT
VS

Nyutd

1,25

1,66

1,35

1,39

1,23

0,97

1,84

PPT
VS

Erfarn

0,90

1,66

1,26

1,13

1,07

0,86

1,60

PPT
VS

L.utd.

0,07

0,70

0,63

0,91

0,65

0,48

0,78

S.eier
Vs
Nyutd

1,41

s

1,28

1,16

0,91

0,80

1,50

S.eier
VS
Erfarn

1,06

1,28

1,08

0,86

0,79

0,69

1,31

S.eier
Vs
L.utd.

0,24

0,38

0,48

0,67

0,42

0,32

0,55

Nyutd
Vs
Erfarn

0,24

0,00

0,08

0,21

0,09

0,07

0,11

Nyutd
Vs
L.utd.

0,96

0,80

0,62

0,34

0,49

0,44

0,84

Erfarn.
VS
L.utd.

0,69

0,80

0,54

0,14

0,38

0,36

0,70
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Som det fremkommer i figur 9.2 varierer holdningen til inklusjon mellom de ulike
gruppene. Learere i skolen er minst positive, mens de ansatte i PPT er mest positive.
Det er ikke en enkel ovelse & si hva som er den «riktige» holdningen til inklusjon.
Laererne star i et praktisk arbeidspress der de skal veere bdde mentor, master og mor
(eller far) (Hansen og Simonsen 2001), og skal tilrettelegge for tilpasset opplaring for
elever med ulike forutsetninger pa en og samme tid. PPT arbeider pa sin side med
enkeltelevers behov i farersetet (dersom de arbeider individrettet), eller med systemet
fremfor 20-30 elever pa en gang dersom de arbeider systemrettet. Tallene er dermed
like mye en illustrasjon av de ulike betingelsene, og institusjonelle logikkene, som det
er et mél pa faktiske holdninger. At ulike mater & forstd skolens mulighetsrom kan
vere med pa & skape utfordringer i samhandlingen mellom PPT og skole/lerere er
dermed ikke sarlig overraskende.

Dette er ogsa noe vi ser i case-kommunene vére, og forskjellene ligger heller mellom
de ulike gruppene av informanter som mellom kommunene. Larerne i klasserommet
opplever helt klart et behov for & finne lgsninger pé praktiske problemer i hverdagen,
og dermed ser de i sterre grad nytten av at elever med store behov far sitt tilbud i
mindre grupper eller enkeltvis. Dette er selvsagt ogséd et uttrykk for et profesjonelt
skjonn, der kompetansen brukes til & gjore avgjerelser om hvordan undervisningen
best kan tilrettelegges for alle. Samtidig ser vi at endringer i inkluderingspraksis, og da
serlig vektlegging av at flere elever skal fa sitt behov dekket uten at undervisningen
gis 1 mindre grupper, enkeltvis, eller heller ikke er definert som spesialundervisning, i
stor grad er jobbet fram ovenfra eller i alle fall fra utsiden av klasserommet. Svarene
pa holdningsspersmalene kan i et slikt perspektiv ogsé sees som et et uttrykk for at
den som har skoen pad best vet hvor den trykker. Dette understreker at
spesialundervisning, og hvordan man best skal organisere undervisningen for alle
elever, ligner pd det man noen ganger kaller «an essentially contested concept» i
filosofien (Gallie 1956). Dette dilemmaet kommer vi ogsa tilbake til i diskusjonen i
siste kapittel.
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10. Rett til spesialundervisning eller rett til
deltakelse

I denne rapporten har vi sett pa organisering av spesialundervisning og hvordan dette
henger sammen med inkludering i og ekskludering fra leringsfellesskapet. Det er
verken et entydig eller skapt bilde som tegner seg. I rapporten har vi sett nermere pa
hvordan spesialundervisning organiseres i kommuner med heyt, medium og lavt
omfang av spesialundervisning for & underseke narmere drivere for
spesialundervisning. Videre har vi sett nermere pa holdninger til inkludering blant
ulike akterer i skolen. Dette danner grunnlag for & se nermere pé drivere av
spesialundervisning og eventuelle faktorer som pavirker ekskludering eller inkludering
av elever. I arbeidet med denne rapporten har vi i lagt serlig vekt pa
spesialundervisningens finansiering, PPTs organisering og arbeid inn mot skolen, og
holdninger til inklusjon i ulike grupper som jobber inn mot skolen og i skolen.

Vi har analysert data fra Grunnskolens Informasjonssystem for & se om det er forskjell
i organisering av spesialundervisning mellom kommuner med heyt, medium og lavt
omfang av spesialundervisning. Hovedkonklusjonen er vel at forskjellen ligger i at
kommuner med lavt omfang med spesialundervisning har redusert bruken av
spesialundervisning til serlig gutter med «lette vansker», det vil si som ellers ville
mottatt 1 til 5 timer undervisning i uka. En annen forskjell er at skoler i kommuner
med lavt omfang spesialundervisning henviser i lavere grad til PPT enn kommuner
med hey andel. Dette funnet sa vi ogsa spor av i casestudiene hvor vi fant at der man
har hatt en nedgang i spesialundervisningen har man ogsé endret tilmeldingspraksis.
Kommunene beskrev en praksis hvor PPT var tettere pa skolen for & radgi og veilede
skolene og hvor tilsynelatende det systemrettede arbeidet prioriteres framfor det
individorienterte utredningsarbeidet. Forskjell i henvisningspraksis mellom skoler i
kommuner med ulik omfang spesialundervisning kan ogsa vere erfaringsbasert i den
forstand at skolene bare henviser de elevene en vet eller regner med fér tilrddning om
spesialundervisning. Av dette kan det folge at skoler i kommuner med lavt omfang
speisalundervisning har sluttet & henvise elever med «lette vansker» fordi de har erfart
at de ikke far en slik tilrddning. Utover det er det fa og smé forskjeller i hvordan skoler
i kommuner organiserer spesialundervisningen nar vi ser pa tall fra GSI.

Nar det gjelder saksgangen omkring spesialundervisningen det er sma forskjeller i
hvordan rektorer i kommuner med ulikt omfang spesialundervisning vurderer kontakt
med ulike akterer. Den forskjellen som en finner er at rektorer i kommuner med hey
andel spesialundervisning rapporterer om mindre kontakt med PPT i fasen for
henvisning og i evalueringsfasen enn rektorer i kommuner med lav andel
spesialundervisning. Fra case-kommunene vére ser det ogsa ut til at det & fa til en god
nedgang i omfanget av spesialundervisning henger sammen med nettopp det & kunne
organisere samarbeidet mellom PPT og skole pa en slik mate at det bygger relasjoner
og tillit mellom enhetene og personene i enhetene.
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I det systemrettede arbeidet i kommunene viser resultatene i denne rapporten at det
generelt rapporteres om tettere kontakt mellom PPT og skoler i kommuner med lavt
omfang av spesialundervisning enn 1 kommuner med heoyt omfang av
spesialundervisning. I kommuner med lavt omfang av spesialundervisning vurderer en
ogsa tilgjengeligheten og kompetansen hos PPT som bedre enn i kommuner med hayt
omfang. I casestudiene trekker samtlige grupper fram viktigheten av & etablere en tett
kontakt mellom PPT og skole for & gi elever med behov for spesialundervisning et
best mulig tilbud. I mange av kommunene er ogsé akterer som barnevern, helsesgster
og andre stettefunksjoner knyttet inn i slike grupper, og representerer dermed eksterne
stottefunksjoner som er tett integrert med skolen. PPTs organisering og arbeidsmate
ser dermed ut til & ha en sammenheng med omfang av spesialundervisning. Der PPT
er knyttet organisatorisk tett p& skolene, og oppleves som en stette og en tilgjengelig
bidragsyter, ser det ogsa ut til & veere mindre omfang av spesialundervisning. Her kan
selvsagt arsaksforholdet g& begge veier. Kommuner med lavt omfang i utgangspunktet
kan ha mindre behov for tradisjonelt, sakkyndig og utredende arbeid av PPT. Men
case-materialet peker i retning av at bevisste omlegginger av PPTs arbeidsmaéte gjor at
spesialundervisningen kan reduseres, og ogsd at spesialundervisningen kan
organiseres pa andre mater enn som undervisning rettet mot enkeltelever alene. PPT
kan fungere som en stgtte inn mot undervisningspraksiser der inklusjon sees som et
mal i seg selv.

En slik arbeidsméte ma understettes av tillit mellom skole og PPT, og resultatene vare
tyder pa at man i kommuner med heyt omfang ogsé har mindre tillit til at PPT har god
kjennskap til skolen og skolens arbeidsmater. Like viktig er at det ser ut til & vare et
«holdningsgap» mellom ulike grupper med tanke pa inklusjon, der skolens ansatte ser
ut til & vaere mer skeptiske til inklusjon enn gruppene som arbeider inn mot skolen.
Dette er selvsagt enkelt & forklare i1 lys av hvem som skal iverksette vedtak og hvilken
stotte leererne opplever i situasjonen i klasserommet, men understreker ogsé arbeidet
som maé gjeres for & bringe ulike grupper som arbeider i og inn mot skolen tettere
sammen. Dette krever konkrete organisatoriske grep, slik det er beskrevet flere steder 1
rapporten.

Organiseringen av undervisningen av kan veare drevet av gkonomiske insentiver, men
det er ingen klare funn om at finansieringsmodeller er en driver for
spesialundervisning. Det er ingen vesentlige forskjeller i hvilke finansieringsmodeller
kommuner med ulikt omfang av spesialundervisning har og i casestudiene vére hadde
alle kommunene gétt over til en eller annen form for rammefinansiering, med ekstra
ressurser utlgst ved sarskilte behov. I kommunene der man har fatt en nedgang i
spesialundervisningen har dette ofte skjedd samtidig som en omlegging av
finansieringssystemet. Dette har naturligvis fort til en nedgang, men casekommunene
viser ogsd en stor variasjon i hvorvidt denne omleggingen har fort til endringer i
pedagogisk praksis. Noen steder ser endringen i finansieringen kommet forst- og
deretter har man oppdaget at man skaper et behov for endring i pedagogisk praksis.
Andre steder har endring i finansieringsmodell gétt hand i hdnd med endringer i
pedagogisk praksis. Finansieringsmodellen ser dermed ut til & spille en rolle, selv om



71

det ikke er enkelt & peke pd sammenhengen mellom modell og resultat i statistiske
analyser. De fleste kommuner opererer med en eller annen form for
rammefinansiering, med justeringer for enkeltelever med kostnadskrevende behov,
eller levekarsjusteringer i sterre kommuner. Samtidig viser casestudiene til at
omleggingen til rammefinansiering i stor grad har vert drevet av en sammensatt
gruppe med motiver, der skonomiske sparetiltak i stor grad ogsé har vert fremme.
Samtidig har den finansielle omleggingen vart med pa a fore skolene inn i nye mater &
organisere undervisningen pa, som igjen oppleves & gi positive resultater for alle, selv
om foreldrene vi har intervjuet kan fortelle en noe annen historie her.
Finansieringsmodellen kan altsd sees som en driver for eksklusjon, dersom det er
foreldre- og elevperspektivet vi legger til grunn. Men i et lengre tidsperspektiv, med
fokus pa endring av praksis i skolen, ser det ut til at endringer i spesialundervisning
(med mindre penger til hver enkelt) i sterre grad brukes for a legge til rette for en
inkluderende undervisningspraksis.

Vare analyser viser ingen forskjell i opplev leringsmilje i kommuner med ulik omfang
spesialundervisning. Det er heller ingen forskjeller i gjennomsnittlig antall
grunnskolepoeng i kommuner med ulikt omfang av spesialundervisning. Det er
imidlertid en hayere andel i kommuner med lavt omfang av spesialundervisning som
ikke mottar vitnemal etter 10. trinn. Dette kan indikere at redusering av omfanget av
spesialundervisning ikke har fort til styrking av den ordinzre undervisningen.
Imidlertid er spredningen i utvalgskommunene hgyere enn i gvrige kommuner, noe
som kan indikere at det er noen kommuner som redusert spesialundervisning uten & ha
kompensert for det i ordiner undervisning, mens andre utvalgskommuner har gjort
det.

Nar det gjelder holdninger til inkludering er det ingen vesentlige forskjeller mellom
akterer i kommuner med ulik omfang av spesialundervisning. Forskjellene ligger
heller mellom de ulike gruppene av akterer enn mellom kommunene. Laerere i skolen
er minst positive, mens de ansatte i PPT er mest positive. Larerne i klasserommet
opplever helt klart et behov for & finne lgsninger pa praktiske problemer i hverdagen,
og dermed ser de i sterre grad nytten av at elever med store behov far sitt tilbud i
mindre grupper eller enkeltvis. Samtidig ser vi at endringer i inkluderingspraksis, og
da szrlig vektlegging av at flere elever skal fa sitt behov dekket uten at
undervisningen gis i mindre grupper, enkeltvis, eller heller ikke er definert som
spesialundervisning, i stor grad er jobbet fram ovenfra eller i alle fall fra utsiden av
klasserommet. Svarene pa holdningsspersmalene kan i et slikt perspektiv ogsé sees
som et uttrykk for at den som har skoen pa best vet hvor den trykker.

Gir spesialundervisning rett til deltakelse?

Tanken om Enhetsskolen og lik rett til utdanning er en viktig del av var felles
nasjonale identitet. Vi har et samfunn preget av sma forskjeller og utdanning er et
viktig mal for at alle skal ha like muligheter til & mestre sine egne liv. Imidlertid har
det veert en utvikling hvor flere ikke far tilstrekkelig utbytte av den ordinzre
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undervisningen og har behov for spesialundervisning for & fa fullfert
grunnopplearingen. Etter en lang periode med en stabil andel elever med elever med
behov for spesialundervisning eller rettere sagt andel elever som mottok
spesialundervisning skjedde det en ekning som begynte rundt 2006 og kumulerte
rundt 2011/12 med en ekning pa en par prosentpoeng. Fra rundt 6-7 til 8-9 prosent.
Okningen av andel som mottar spesialundervisning sammenfaller med
etterdonningene av PISA-sjokket. Kunnskapsleftet med mer rapportering og
dokumentasjon og bruk av nasjonale prever og nasjonale og internasjonale tester og
kartlegginger er hevdet & vare en av hoveddriverne bak ekningen av
spesialundervisning i den perioden (Mathisen og Veday 2012). Andre drivere hevdes a
vere manglende kompetanse i skolen hvor gkning av enkeltvedtak skyldes at eleven
ikke far tilfredsstillende opplering i den ordinere undervisningen, et okt
foreldreengasjement hvor foreldre krever mer av oppleringen, samt gkt vektlegging
av diagnoser og av PPT som sakkyndig og ressursutleser (Op cit). Skoler med presset
okonomi henviser til PPT for & f& mer ressurser fordi skolene ikke greier & gi alle et
godt nok tilbud innenfor den ordinzre undervisningen.. Imidlertid har mange
kommuner innfert rammefinansiering slik at gkt bruk av spesialundervisning gér til en
viss grad ut over ressursene til den ordinzre undervisningen (Vaag Iversen,
Bonesronning og Nyhus 2016). Omfang av spesialundervisning og serlig reduksjon
av dette kommer i stor grad som folge av politiske madlsetninger om at flere
utfordringer skal lgses innen det ordinzre oppleeringstilbudet (Op cit.; Wendelborg,
Caspersen og Kongsvik 2015).

I denne rapporten er det identifisert forskjeller i organiseringen av spesialundervisning
og hvordan den er gjennomfoert i kommuner med heyt, medium og lavt omfang av
spesialundervisning. Selv om det er til dels klare forskjeller mellom kommunene er
det f& forklaringer om hva forskjellene skyldes. Forskjellene i omfang i kommuner
kan vere ekonomisk motivert, men vi finner ikke at kommunegkonomi i seg selv er
en forklaringsfaktor. Det vil si at det er ikke kommuner med darlig gkonomi som har
lavest omfang med spesialundervisning eller omvendt. Grunnen til at vi ikke finner
noen klare forklaringer for omfanget av spesialundervisning kan vere at det ikke er
noen overordna systematikk i det hele. Sannsynligvis fordi forklaringene er svert
sammensatte slik som blant andre Mathisen og Vedey (2012) viser.

Drivere av spesialundervisning er ikke automatisk en driver for ekskludering eller
marginalisering av elever som mottar spesialundervisning. Imidlertid viser studier at
spesialundervisning og bruk av assistenter har en egen effekt pa sosial deltakelse i
skole og fritid, samt mulighet for etablering av vennskap og jevnalderkontakt. I tillegg
viser det seg at parallelt med gkningen av andelen som mottar spesialundervisning
oker ogsa andelen som mottar oppleringen utenfor den ordinere skolen. Det vil si i
spesialskoler eller i forsterkede enheter uten mye kontakt med jevnaldrende uten
nedsatt funksjonsevne. Videre viser studier at det er en markant utskilling av elever
med funksjonshemming fra den ordinere skolen i overgangene fra barnehage til
barneskole, fra barneskole til ungdomsskole og fra ungdomsskole til videregdende
skole. Skolegangen er en vei ut av jevnaldermiljoet for funksjonshemmete barn og
unge. Elever som er mest utsatt for en slik ekskludering fra ordinzere skoler er elever
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med sammensatt funksjonsvansker og utviklingshemming, men ogsé elever med
bevegelsesvansker opplever ekskludering fra ordinere skoler, sarlig etter hvert som
de blir eldre. I tillegg til type funksjonsnedsettelse er grad av vanske en av faktorene
som forklarer ekskludering fra ordinerskolen. En annen viktig faktor er
kommunesterrelse og sentralitet. Mange kommuner ikke har stort nok elevgrunnlag til
at et spesialisert tilbud vil vaere kostnadseffektivt, samt at elever i spredtbygde
kommuner ma transporteres lengre til et sentralisert tilbud. Derfor er det flere som
overferes til spesialskoler og forsterkete enheter i storre kommuner. I tillegg er det
sannsynlig at holdninger til inkludering og bruk av spesialtilbud en medvirkende arsak
til forskjeller mellom kommuner. Det er trolig et samvirke mellom praktiske forhold
og holdninger.

En annen dimensjon av inkluderinger elevens faglige utbytte av undervisningen. A
vaere inkludert betyr ifelge Haug (2004) blant annet at en far utbytte av opplaringen
bade sosialt og faglig. Denne rapporten har vist hovedsakelig at spesialundervisning
har negativ innvirkning pa den sosiale dimensjonen av inkludering. Dessverre er det
ingen klare holdepunkter for & si at elever med spesialundervisning fér et bedre faglig
utbytte enn om de ikke hadde fatt det. Wendelborg (2010) viste flere eksempler pa at
for barn og unge med nedsatt funksjonsevne at deres opplaringstilbud ofte bar mer
preg av oppbevaring enn at det dekket det behov de hadde. Et heyt omfang av bruk av
assistenter kan vere en indikasjon pa dette. Tilsvarende eksempler finner Wendelborg
og Kittelsaa (kommer) for utviklingshemmete elever i videregdende skoler, hvor
oppleringen ofte barer preg av lave forventninger for hva elvene kan lere seg. I
tillegg er det ingen klare indikasjoner pa at spesialundervisning i ordinaer undervisning
eller i spesialskoler/- grupper er avgjerende for leringsutbyttet (jf. Hegarty 1993,
Baker, Wang og Walberg 1995, Lindsay 2007). Dette kan tyde pé at leringsutbyttet
ikke reflekterer verken omfanget eller hvordan spesialundervisningen er organisert.
Det er dermed ikke gitt at elever som far spesialundervisning har utbytte av den
oppleringen som de kunne ha hatt.

Spersmaélet som vi sitter igjen med er hvorfor finner vi ingen overordna menster som
kan forklare omfang av spesialundervisning og hvordan den blir organisert. En
forklaring kan vere at det er ingen klare standarder for spesialundervisning. I en studie
av skoleeiers styringsdokumenter og utevelse av planer og lovverk relatert til
narskoleprinsippet og inkludering av barn med sarskilte oppleringsbehov, fant
Agenda Kaupang (2017) store forskjeller i hvordan kommuner forvalter lovverket og
hvilket tilbud som gis barn med serskilt oppleringsbehov. Funnene tyder pa at det er
sveert varierende kvalitet pa styringsdokumentene, samt praksis for hvordan
spesialundervisning gis og organiseres. Skoleeiere i studien er lite interessert i elever
med serskilte opplaeringsbehov og det er lite oppfelging og kontroll om det er
samsvar mellom PPT sakkyndige vurdering og tilrddning og rektors vedtak om
spesialundervisning. Det er ingen standarder for hvordan spesialundervisning skal gis
utover Utdanningsdirektoratets veileder for spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet 2014). Fraveer av standarder og funnene fra Agenda Kaupang
(2017) viser at det er grobunn for svert varierende praksis, organisering og kvalitet i
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det tilbudet som gis til elever med behov for spesialundervisning. Spesialundervisning
kan vaere en driver for ekskludering, men det kan ogsa vere en driver for inkludering.

Funnene til Agenda Kaupang (2017) gjenspeiler annen forskning pa feltet (Gillespie,
2016; Nilsen & Herlofsen, 2012). Barneombudsrapporten om spesialundervisning er
inne pa det samme (Barneombudet, 2017). Likesé var Riksrevisjonens undersgkelse av
spesialundervisningen i grunnskolen (Riksrevisjonen, 2010). Det samme poenget
framgar 1 forskning og teori som er viser at spesialundervisningsfeltet er
institusjonalisert pd mater som ikke gagner individet (T. Skrtic, 1992; T. M. Skrtic,
1991), men som fungerer for kommune, institusjon og personale. Det er ogsd en
konklusjon i SPEED-prosjektet (Haug, 2017).

Det bildet vi sitter igjen med er at det tilbudet elever med behov for
spesialundervisning varierer og fungerer svert ulikt for de som far det. Denne
rapporten har vist at det overordna bildet er negativt. Elever med spesialundervisning
stér 1 stor fare for & bli marginalisert sosialt og faglig. Men det er variasjoner i dette
bildet. Hovedforklaringen for at elever med nedsatt funksjonsevne og elever med
spesialundervisning star i fare for & bli marginalisert faglig og sosialt kan ligge i at de
som har ansvaret for spesialundervisningen ikke har den nedvendige kompetansen
eller tar de faglige hensynene som en burde ha tatt, men ikke tar., Holdningene til
inkludering er en indikasjon pa dette. Holdningene til inkludering er lavest blant de
som er nermest eleven og som skal gjare jobben, mens den er heyest blant de som i
liten eller ingen grad meter eleven i klasserommet. Dette kan vare en indikasjon en
konflikt og motstand mot inkludering i feltet. Det kan synes som om de som star i
klasserommet er de som bestemmer retningen for inkluderingsarbeidet i skolen. Dette
er ogsa en lederutfordring, hvor skoleeiere, skoleledere og PPT har holdninger som i
storre grad samsvarer med den vedtatte politikken pa feltet, men makter ikke & sette
den ut i livet. Dette samsvarer ogsd med institusjonell organisasjonsteori (Thornton og
Ocasio, 2015; Larsen, 2014) som peker pa at akterenes handlinger innenfor
organisasjoner kan vere relativt frikoblet fra de overordnede styringslogikkene og —
imperativene organisasjonene mater.

Dessverre er det dermed eleven selv som far ansvar for egen inkludering, hvor
systemet og organiseringen av spesialundervisningen star i fare for & motarbeide dette.
Resultater som det refereres til i kapittel 3 viser hvordan skolene organiserer
opplaeringstilbudet til elever med nedsatt funksjonsevne ofte vanskeliggjor sosial
deltakelse, vennskap og fritidsaktiviteter med andre jevnaldrene. Resultatene i denne
rapporten indikerer at det er store variasjoner i hvordan kommuner meter
utfordringene i spesialundervisning og i mete med eclever med sarlige behov.
Oppleringstilbudet kan vere avhengig av holdninger og tradisjoner i kommuner, PPT
og blant leerere og tilbudet stir da i fare for & veere svart personavhengig. Dermed bar
lgsningen vere a gjore feltet mindre avhengig av kommuner og skolers tradisjoner og
individenes holdninger. Med klarere standarder for organisering og utevelse av
spesialundervisning kan spesialundervisning veare et verktey som sikrer elever med
serlige  behov et  faglig og  sosialt utbytte av  opplaeringen.
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