Spesialundervisning,
leeringsmiljo og inkludering

Peder Haug

Artikkelen diskuterer kvaliteten pd leringsmiljoet og inkludering for elevar som
far spesialundervisning, samanlikna med elevar som berre far ordincer oppleering.
Tidlegare forsking viser at elevar som far spesialundervisning, vurderer leerings-
miljoet sveert ulikt. Empirien i artikkelen er henta fra ei sporjeskjemaundersoking,
og analysen her omfattar 7500 elevar. Indikatorar pa leeringsmiljo er engasjement
og relasjonar. Det store fleirtalet av elevane skdrar hogt pa begge desse omrada. To
grupper elevar som far spesialundervisning, er med i samanlikninga. Det er elevar
som viser problemdtferd, og elevar med spesifikke lcerevanskar. Desse elevane gir
svar som tyder at scerleg engasjementet deira i det som gjeld skulen, og noko mindre
relasjonane til medelevar og leerarar, er ldgare enn for dei andre elevane. Seerleg
lagt kjem svara fra elevane som far spesialundervisning pd grunn av problemdt-
ferd. Og i denne gruppa att er det jentene som har dei mest negative svara. Trass
i at elevane far spesialundervisning, opplever dei ulike forhold ved skulen sveert
negativt. Det gir grunn til d diskutere om spesialundervisninga fungerer godt nok,
om kvaliteten pd leeringsmiljoet til denne gruppa elevar er forsvarleg, og om dei
kvalitative krava til ein inkluderande skule er oppfylte.

Nokkelord: spesialundervisning, leeringsmiljo, problemétferd, spesifikke leere-
vanskar, engasjement, relasjonar.

Innleiing

Elevar som far spesialundervisning, er sarbare. Forsking syner at elevar i denne
gruppa stér i fare for marginalisering, ekskludering og stigmatisering (Messiou,
2006). Det kan paverke det psykososiale leeringsmiljoet deira negativt. Her er
psykososialt leeringsmilje brukt synonymt med omgrepet leeringsmilje. Det
er ein ner samanheng mellom omgrepa (Skaalvik & Skaalvik, 2013), begge

Haug, P. 41
Spesialundervisning, leeringsmiljo og inkludering.
Tidsskriftet FoU i Praksis, 11(1), 41-62.

Peder Haug
Hogskulen i Volda
peder.haug@hivolda.
no



42

FOU i praksisnr. 12017

gjeld forhold i miljoet som paverkar helse, leering og trivsel (Kunnskapsde-
partementet, 1998, § 9a-1; Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 3). Lag kvalitet pa
leeringsmiljoet kan fore til at elevane presterer darleg, som igjen kan fore til at
dei pa sikt fell utanfor i skule-, arbeids- og samfunnsliv (Markussen, Fraseth
& Sandberg, 2011). Det strir mot intensjonane i opplaringslova § 1-1: «Ele-
vane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» og
§ 9a-1: «Alle elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett til eit godt
tysisk og psykososialt milje som fremjar helse, trivsel og leering» (Kunnskaps-
departementet, 1998).

Bak dette kravet til leeringsmiljoet ligg omsynet til sosial rettferd, men ogsa
empiriske erfaringar som viser at eit godt leringsmiljo er nert assosiert med
betre psykisk helse og sosial og fagleg utvikling (Graetz mfl., 2008; McCoy &
Banks, 2012). Tilheva for alle elevar i skulen skal verte mest mogleg positive,
slik bodskapen er formulert i Salamanca-erkleeringa om inkluderande opplee-
ring fra 1994:' «Schools have to find ways to successfully educating all children,
including those who have serious disadvantages and disabilities. [...] A change
in social perspective is imperative» (UNESCO, 1994, s. 6-7). Alle skal f oppleve
ein god skule, ogsa dei elevane som strevar og far spesialundervisning. Spers-
malet her er saleis i kva grad elevane gir uttrykk for at dei har ein god skule
gjennom & drofte folgjande problemstilling: Kva karakteriserer laeringsmiljoet
slik elevar som far spesialundervisning, opplever det, samanlikna med elevar
som berre far ordineer oppleering? Grunnlaget er data fra sperjeskjema fra over
7000 elevar, ein del av SPEED-prosjektet, «The function of special education»
(jf. Haug, under utgiving).

Leeringsmiljo, inkludering og spesialundervisning

Omgrepa leringsmiljo og inkludering har det til felles at dei handlar om at
skulen skal gi vilkar for likeverd og likestilling i samsvar med menneskerettane
(Danforth, 2016). Dei er i og for seg foresetnader for kvarandre, men inklude-
ring er det mest overordna omgrepet. I ein del spesialpedagogisk litteratur er
forstainga av omgrepa eindimensjonal, og berre eit sporsmél om kvar elevane
som far spesialundervisning, fysisk far oppleringa. Da er det a gé i ordinaer
skule og vanleg klasse hovudkravet; inkludering og leeringsmilje blir dé forstatt
som fraveer av fysisk segregering (Norwich, 2008; Vislie, 2003). I Noreg er den
foresetnaden pé det aller neeraste oppfylt, men ifolgje Grunnskolens Infor-
masjonssystem (GSI) gar spesialundervisninga framleis mest fore seg utanfor
samla klasse. Mykje forsking syner ogsa at plassering er ingen garanti for eit godt
leeringsmilje, for inkludering eller for gode resultat (Vislie, 2003; Wendelborg
& Tossebro, 2011; Ytterhus & Tossebro, 2005). Alternativet er at begge omgrepa
er samansette og mangfaldige. Krav til plassering er ei sak. Langt viktigare er at
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inkluderande skule er avhengig av heg kvalitet pa leeringsmiljoet for at elevane
skal vere sikra gode faglege resultat (Haug, 2014).

Ein skule driven ut frd prinsippa om inkludering ma med andre ord vere
oppteken av & skape eit godt leeringsmiljo for elevane (Midthassel mfl., 2011).
Leeringsmiljoet i eit elevperspektiv som her er hovudinteressa, er «det miljoet,
den atmosfeeren, den sosiale interaksjonen og de vurderingene som elevene
erfarer eller opplever i skolen» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 186). Det har blitt
studert under forskjellige overskrifter som mellom anna «quality of school life»
(Tangen, 2009), «school satisfaction» (Danielsen mfl., 2010) og «high-quality
classrooms» (Hamre & Pianta, 2005). Dei arlege elevunderspkingane i regi av
Utdanningsdirektoratet gir indikasjonar p4 at leeringsmiljoet er godt for dei fleste
elevane. Elevar flest trivst godt, dei har god stotte fra leerarane, og motivasjonen
for skulearbeidet er ganske hog (Wendelborg, 2016). Det same resultatet kjem
ogsa fram i PISA (Kjeernsli & Jensen, 2016).

Sosial rettferd tyder at kvar elev skal fa gode vilkar for leering ut fra dei in-
dividuelle foresetnadane sine, og i samsvar med krava til eit godt psykososialt
leeringsmilje (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det har fort med seg ei endring
i forstainga av kva som forklarar leering hos elevane, og som er omtala som eit
paradigmeskifte i spesialundervisninga (Skrtic, 1992). Endringa gar fra a legge
einsidig vekt pa individuelle foresetnader til & vere oppteken av kvaliteten pa
og relevansen til den opplaeringa eleven far, eit sosialt-relasjonelt perspektiv pa
leering. Med det stir skulen overfor store utfordringar:

«At the heart of the social justice story is a moral case, a call to teachers and
school leaders to scrutinize beliefs and values in order to better align the practices
of schooling with the ethical commitment of a liberal, multicultural society»
(Danforth, 2016, s. 583).

I ein inkluderande skule skal alle elevar ha maksimale vilkér for & na mala med
skulen, pa sin mate gjennom eit godt leeringsmilje. Utfordringa i det er todelt.
Skulen er eit sosialt milje; a fa til god samhandling mellom alle aktorane i det
miljoet er ei av oppgévene. Samtidig ma elevane fa hove til & utvikle nedvendig
meistringskompetanse i dette miljoet gjennom engasjementet sitt i ei oppleering
som hever for dei (Ogden, 1998).

I det bildet er korleis elevane sjolve opplever sin situasjon og kva barrierar
dei moter pa skulen, viktig informasjon. Forst i seinare ar har forskinga i noko
omfang teke til a studere slike eleverfaringar fra skulen (McCoy & Banks, 2012).
Grunnen er at strukturar, ambisjonar, leerarar, klasserom og planar som tilsyne-
latande stottar eit godt leeringsmilje, kan ha motsett verknad. Gjennom formelle
og uformelle interne prosessar gir ingen av dei nokon garanti for sosial og fagleg
kvalitet, slik elevane kan oppleve det (Nes, 2010; Pijl mfl., 2008; Rogers, 2007).

Elevperspektivet er berre ei av mange aktuelle tilneermingar nar ein skal
studere leeringsmilje (Haug, 2010). Det handlar om & sjé skulen gjennom eller
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med eleven sine auge, og det er det sentrale i Hattie (2009) sitt omgrep «synleg
leering». Eit slikt elevperspektiv har fatt auka merksemd og tilslutning dei seinare
dra (Cook-Sather, 2013), og representerer ei endra forstaing av barn og opp-
vekst. Med det har forestillinga om elevar som akterar i eige liv blitt tydelegare,
og forskinga med det som utgangspunkt har blitt meir utfordrande (Tangen,
2008). Eleven sine reaksjonar og handlingar er matar 4 mote utfordringane p4,
ut fra den forstainga eleven har av situasjonen der og da (Nordahl, 2002). At
forskinga om desse forholda har eit aktorperspektiv pa skulen, er ogsé ein mate
4 demokratisere den pa, og det er i seg sjolv eit poeng (Nind, 2014).

Elevar med spesielle behov er mellom dei som sjeldan sjelve kjem til orde
i forskinga (Tangen, 2009). Ved 4 lytte til elevar som er i fare for marginalisering,
kan ein fa meir grunnleggande innsikt i vilkara for inkludering og dermed ogsa
leering (Corbett & Slee, 2000; Rogers, 2007; Shogren mfl., 2015).

Leeringsmiljo, engasjement og relasjonar

Viktige indikatorar pa eit godt leeringsmiljo er hogt elevengasjement og gode
sosiale relasjonar (Hattie, 2009; McCoy & Banks, 2012; Mitchell, 2014; Nordenbo
mfl., 2008; Tangen, 2009). Dei to omrada er ikkje uttemande med tanke pa
a konkludere om leeringsmilje, men dei er sentrale indikatorar pa viktige omrade
som gjeld leeringsmiljo.

Engasjement handlar om deltaking og involvering i aktivitetane i skulen for
a leere og meistre. «School engagement refers to the students’ level of involvement,
connectedness, bonding and commitment to school as well as motivation to learn
and to achieve» (Moreira mfl,, 2015, s. 362). Engasjement er avgjerande for dei
resultata elevane nar fagleg og sosialt, og det gir eit bilde pa korleis kvardagen
er pa skulen for elevane (Skinner & Pitzer, 2012). Eit hegt og positivt eleven-
gasjement i skulen er ein god indikator pa eit godt leeringsmilje. Omgrepet er
saleis nyttig, men det er mangetydig, fleirdimensjonalt og har svak konsensus
mellom forskarar bade i innhald og metode (Appleton mfl., 2008; McCoy &
Banks, 2012). Utviklinga i forskinga har gatt frd & male konsekvensane av en-
gasjement gjennom dei faglege resultata elevane har oppnadd, til & registrere
eit mangfald av eleverfaringar og elevatferd, omtala som «subtle day-to-day
experiences» (McCoy & Banks, 2012, s. 83). Engasjementet er resultatet av in-
teraksjonen mellom individet med sine foresetnader og tilhgva pa skulen slik
eleven opplever dei.

Mange utgreiingar om engasjement skil mellom ein atferdskomponent, ein
affektiv komponent og ein kognitiv komponent (Skinner & Pitzer, 2012; Stefansson
mfl,, 2015). Atferdskomponenten kan handle om viljen til & delta i skulerelaterte
aktivitetar. Den affektive komponenten gjeld eleven sine kjensler for og tilknyting
til skulen. Den kognitive komponenten gar ut pé korleis eleven investerer i rele-
vante leeringsaktivitetar. Det er eit spesielt neert samband mellom engasjement
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og motivasjon. Omgrepa kan faktisk oppfattast nerast som synonyme, noko
dei ikkje treng vere. Skilnaden mellom dei er at engasjement i storre grad enn
motivasjon gar inn pa det som faktisk skjer (Appleton mfl., 2008).

Det andre omgrepet i eit godt leeringsmiljo som blir teke opp her, er relasjonar
elevane imellom og mellom elevar og leerarar. Nar desse relasjonane er gode, gir
dei elevane ein tryggleik og ein giv som dei tener pa i mote bade med personar
og faglege utfordringar. Det er omfattande stotte i forskinga for at sosial stette
fra leerarar og medelevar er assosiert til eit godt leeringsmilje (Danielsen mfl.,
2010; McCoy & Banks, 2012).

«In the classroom context, interactions between children and teachers are an
important social process that contributes to children’s academic, social and
emotional development, including their social skills with peers» (Luckner &
Pianta, 2011, s. 257).

Og motsett, nar relasjonane er svake, manglar bade tryggeiken og given. A verte
sosialt avvist eller oversett er eit trugsmal mot leeringsmiljoet og dermed mot eit
engasjement i det skulerelaterte arbeidet (Pijl mfl., 2008). Hattie (2009) peikar
pé at det & ikkje like leeraren er ein grunn til & mislike skulen, og motsett at a like
leeraren kan gi eit loft. Hattie understrekar ogsa at effekten av medelevar kan vere
stor béde fagleg og sosialt. «Peers can assist in providing social comparisons,
emotional support, social facilitation, cognitive restructuring, and rehearsal or
deliberative practice» (Hattie, 2009, s. 105). God elev-lerar-relasjon i ein klasse
heng ogsa saman med gode relasjonar elevane imellom (Luckner & Pianta, 2011).
Gjennomgaande har jenter i norsk skule ein meir positiv relasjon til leerarane
sine enn gutane, og for begge kjonn heng tilpassing til skulenormene nzert saman
med ein god relasjon til leerar (Drugli, 2013).

Teorien om sosialt miljo («social settings») gir eit innblikk i korleis relasjona-
ne i klasserommet paverkar. Dei sosiale prosessane i eit miljo er ngkkelfaktorar
for resultata som kjem ut av aktiviteten i miljeet. Det er gjennom pagdande
interaksjonar med andre individ i situasjonen at elevar gjer erfaringar - og fir
utbyte. I den sosiale interaksjonen paverkar ulike element eleven. Det mest
sentrale er dei sosiale prosessane, det vil seie transaksjonar mellom menneske.
Dei involverer ogsa menneskelege, faglege, sosiale og fysiske ressursar og en-
deleg strukturar gjennom maten desse ressursane er organiserte og utnytta pa
(Seidman, 2011; Tseng & Seidman, 2007). Desse tre elementa er sett som dei
primeere mekanismane som paverkar menneskeleg utvikling. Det er med andre
ord ikkje berre personane i relasjonen som spelar ei rolle, men heile situasjonen
som personane og interaksjonane er ein del av. I alle miljo gar det fore seg ei
mengd sosiale prosessar. Dei som gir sterst verknad, er dei som er stabile over
tid, slike som regulariteten i klasserommet. Den er manifestert gjennom etablerte
og praktiserte normer, interaksjonsmenster, rutinar, praksisar og nettverk.
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Elevane som far spesialundervisning

Spesialundervisninga skal sikre elevane betre vilkar for leering og utvikling enn
dei far i den ordinaere opplaringa. Utbytet elevane far av & vere i skulen, er ikkje
berre ei sak for spesialundervisninga. Det er det samla undervisningstilbodet som
skal gi eleven eit forsvarleg utbyte. Ansvaret for utvikling og leering er difor felles
for spesialundervisninga og den ordinare oppleeringa. Kva resultata i skulen er
for elevane som far spesialundervisning, varierer enormt mellom ulike studiar.
Dei som gir spesialundervisning i ein inkluderande setting, kan vise til sveert gode
og positive resultat (Avramidis, 2010; Moreira mfl., 2015; OECD, 1999; Persson
& Persson, 2012; Schwab, 2015; Shogren mfl., 2015; Tetler & Balzer, 2011). Eit
like vanleg forskingsresultat er likevel at elevar som fir spesialundervisning,
erfarer leeringsmiljoet annleis og meir negativt enn elevar elles, og det ogsa nar
ambisjonen er inkludering. (Lista over slike resultat er lang; her er nokre deme,
det finst mange fleire: Avramidis, 2010; Koster mfl., 2007; Lackaye & Margalit,
2006; Nordahl & Hausstatter, 2009; Solli, 2005; Tossebro & Ytterhus, 2006.)

Elevar som far spesialundervisning, arbeider meir ineffektivt, minnet fun-
gerer ofte ikkje godt, og dei er ofte engasjerte i og avleidde av aktivitetar som
ikkje fremjar leeringa deira (Bellert & Graham, 2017). Elevar som far spesialun-
dervisning, manglar erfaringar med medverking. Dei opplever seg heller ikkje
verdsette, noko som ferer til passivitet, hjelpeloyse og manglande engasjement
(Tetler & Balzer, 2011). Elevar som far spesialundervisning, er mindre lukkelege
(«<happy») enn andre elevar (Uusitalo-Malmivaara mfl., 2016). Dei har ferre
vener, feerre interaksjonar med medelevar, er mindre sosialt aksepterte og har
lagare sosial sjolvtillit enn andre elevar (Pijl mfl., 2008; Schwab, 2015). Mange av
dei likar ikkje skulen (McCoy & Banks, 2012). Elevar med redusert intellektuell
kapasitet (leerevanskar) viser lagare indre motivasjon, engasjement, aspirasjonar
og mal for framtida. Elevar med utfordrande atferd er ofte meir emosjonelt
ustabile og desorganiserte (Moreira mfl., 2015). Elevar av begge kjenn med
atferdsproblem er spesielt utsette for marginalisering og eksklusjon. Dei har
store vanskar med & gjennomfere grunnskulen og vidaregdande skule med eit
godt resultat (Kristoffersen mfl., 2014).

Gutane er spesielt utsette sidan dobbelt s& mange gutar som jenter far
spesialundervisning. Ei forklaring pa det har vore at skulen er konstruert mest
pé jentene sine premissar. Alternativt kan jentene som strevar, ha vanskar med
a verte oppdaga fordi dei negative forventningane til gutane i skulen er storre
(Aasen mfl., 2015).

Eksempla syner at elevar som far spesialundervisning, har eit mindre posi-
tivt leeringsmilje og dermed ogsé eit mindre stottande psykososialt miljo enn
elevar flest. Det aukar risikoen for at desse elevane kan oppleve kontinuerlege
skulefaglege nederlag som igjen kan verke negativt inn pa skule-engasjementet
deira (Moreira mfl.,, 2015). Sjolv med ambisjonar om eit godt leeringsmiljo og
til og med om inkludering kan elevane sine erfaringar og opplevingar fa ei heilt
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anna retning med ekskluderande og marginaliserande konsekvensar. Kva som
er arsaka til desse resultata, er meir uvisst; studiane gar ofte ikkje inn pa det
sporsmalet. Det resultata viser, er at det samla oppleringstilbodet til elevane
ikkje fungerer godt for ein god del av dei som féir spesialundervisning.

Det er ein diskusjon om spesialundervisninga skulle eller kunne ha redusert
eller eliminert desse forskjellane mellom elevar som far og som ikkje far spesial-
undervisning. Forskinga om effektane av spesialundervisning tyder pa at det
kan variere mykje (Kavale & Forness, 1999; Lindsay, 2007). Forklaringane pa
manglande effektivitet i spesialundervisninga spriker, og er ofte relatert til kva
slag forklaringsparadigme som ligg til grunn. Det er omtala tidlegare. Ei retning
er at elevane ikkje har personlege foresetnader for a klare seg betre. «Der er ikkje
meir & hente, ei typisk individpatologisk forklaring. Ei anna forstaing er at skulen
har etablert standardar der nokre elevar ikkje passar inn, ein sosialt-relasjonell
patologi som legg mykje av forklaringa pa maten skulen fungerer (Messiou,
2006; Skrtic, 1992). Det er ogsa studiar som syner at dei forventningane som
moter elevane som féir spesialundervisning, er ligare enn dei medelevane deira
som ikkje far spesialundervisning, blir utsette for. Undervisninga av elevar som
far spesialundervisning, er ogsa meir instrumentell, noko som klart paverkar
innsats, forstaing og resultat (Kjellin & Wennerstrém, 2006; Westwood, 2013).
For & mete utfordringane i spesialundervisninga har bruken av assistentar auka.
Konsekvensane for elevane av det er avhengig av kva rolle og kva oppgéaver
assistenten vert tillagt. Studiar fra England tyder pa at assistentbruken har stor
negativ innverknad pa framgangen til elevane, fordi assistentane i praksis far
langt storre ansvar for elevane enn dei fagleg har foresetnader for (Webster &
Blatchford, 2013).

I denne artikkelen star to hegfrekvente grupper elevar som far spesialun-
dervisning, sentralt. Det er elevar med atferdsproblem og elevar med spesifikke
leerevanskar. Dei har det til felles at dei strevar med leeringa, men av to vidt
forskjellige grunnar. Dei to gruppene elevar representerer difor prinsipielt heilt
ulike pedagogiske utfordringar, forenkla til & utvikle sosial kompetanse gjennom
sosial leering for den eine, og & utvikle fagleg kompetanse gjennom skulefagleg
leering for den andre. Det viser seg at skulane i praksis ofte tonar ned innsatsen
for a endre dei sosiale utfordringane for elevar som strevar med atferd. I staden
blir arbeidet lagt pa a fremje den faglege leeringa (Arnesen mfl.,, 2006). Elevane
med atferdsvanskar taper pa det. Og det skjer pé trass av at forskinga er eintydig
om at det er nodvendig a arbeide eksplisitt med dei begge. Det er forska fram ei
rekkje lovande tiltak for a utvikle sosial kompetanse (Serlie, 2000), men desse
blir i mindre grad tekne i bruk (Arnesen mfl., 2006).
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Metode

Spersmalet her gjeld om det er skilnader pa eigenrapportert niva pa engasjement
og relasjonar i skulen mellom elevar som far spesialundervisning, og elevar
som ikkje far spesialundervisning. Som ein del av SPEED-prosjektet (Topphol,
Haug og Nordahl, under utgiving) vart det i 2013 samla inn data ved hjelp av
nettbasert survey ved alle skulane (98 skular) i til saman 16 kommunar og fem
fylke i Ser-Noreg pa klassetrinna 5, 6, 7, 8, 9 og 10. Utvalet er ikkje statistisk
representativt, men omfanget av og variasjonen i materialet gjer at det er liten
grunn til 4 tru at elevane i undersekingsutvalet vil skilje seg seerleg fra elevar
elles i landet.

Eit sett data gjeld elevane sine svar pa spersmal om deira eige engasjement
og relasjonar i skulen. Totalt 10 199 elevar har respondert (80 prosent av elev-
ane). Elevane fekk oppgitt ei nettadresse og eit eige privat passord. Elevar med
moderate lesevanskar fekk hjelp fra ein vaksen til & svare, medan elevar med
utilstrekkeleg lesedugleik ikkje er med i undersekinga. Frafallet (ikkje svar) for
elevar med spesifikke leerevanskar i norsk er pa 7 prosent. Hogast prosent ikkje
svar er det for elevar med atferdsvanskar utan diagnose (15 prosent).

Kontaktleerarane har gitt opplysningar om kven av elevane som har vanskar
pé skulen, kva primervansken deira er, og om eleven har spesialundervisning
ut fré sakkunnig vurdering og enkeltvedtak (svara gjeld 78 prosent av elevane).

Tabell 1 viser fordelinga av elevar i materialet. Det er 152 elevar med at-
ferdsrelaterte vanskar som far spesialundervisning, 79 prosent av dei er gutar,
70 elevar har ein ADHD-diagnose, og 82 har atferdsproblem utan slik diagnose.
I alt 307 elevar med spesifikke leerevanskar som ikkje star tilbake evnemessig,
far spesialundervisning, 66 prosent av dei er gutar. Av desse har 150 elevar spe-
sifikke vanskar knytt til norsk, 42 til matematikk, og 115 har andre spesifikke
fagvanskar. I alt 7048 elevar er registrerte i kategorien «ingen vanske» og far
ordinar oppleering. I alt er 7507 elevar med i analysen, 73,6 prosent av det to-
tale utvalet. Gruppene elevar som har vanskar og ikkje far spesialundervisning
(14,2 prosent), og elevar som far spesialundervisning av andre hovudgrunnar
enn atferd og leerevanskar (3,2 prosent), er ikkje med i analysen. Det manglar
opplysningar om/fra 8,9 prosent av elevane pa ein eller fleire av dei variablane
som gjer at dei ikkje er med i analysen. Kjennsfordelinga pa dei to omrada er
i samsvar med anna forsking (Nordahl & Hausstitter, 2009).
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Tabell 1 Elevgrupper i analysen

Elevgrupper N %

1. Elevar med atferdsrelaterte vanskar som far spesial- 152 1,5 %
undervisning

2. Elevar med spesifikke leerevanskar som ikkje star 307 3,0 %

tilbake evnemessig og far spesialundervisning

3. Elevar som ikkje er registrerte med vanskar og som | 7048 | 69,1 %
berre far ordineer opplaring

Sum elevar som er med i analysen her, gruppene 1-3 = 7507 73,6 %

4. Elevar som har andre vanskar og som ikkje far 1455 | 14,2 %
spesialundervisning
5. Elevar som har andre vanskar og far spesialunder- 328 3,2 %

visning (syn, heyrsel, generelle leerevanskar, fysiske
vanskar, sprak, helsevanskar, psykiske vanskar,
samansette vanskar m.m.)

6. Elevar utan tilstrekkelege opplysningar 909 8,9 %
Totalt tal pa elevar i undersekinga 10199 100 %
Data

Korleis studere engasjement har vore mykje debattert i forskingslitteraturen
(Appleton mfl., 2008; McCoy & Banks, 2012). Det er semje om at omgrepet er
fleirdimensjonalt, og at det handlar om regulariteten, det vil seie «subtle day-to-
day experiences» pa mange omrade (McCoy & Banks, 2012, s. 83). Her er valet
a studere engasjement gjennom tre skalaer som gir informasjon om eleverfaringar
pé omréda trivsel, leeringshemmande étferd og sosial atferd. Skalaene inneheld
dimensjonane i engasjement, som er dtferd, kognisjon og aftekt. Trivsel handlar
om 4 like seg pé skulen, & oppleve skulen som viktig, og om at det er viktig & fa
gode karakterar. Leeringshemmande dtferd gjeld om eleven dreymer seg bort,
forstyrrar andre, om eleven folgjer med i timane og gjer leksene sine m.m. Sosial
dtferd gjeld spersmal som at eleven er lei seg pa skulen, er einsam, kranglar, svarar
tilbake, er sint. Relasjon er malt med tre ulike skalaer: fagleg elevrelasjon, sosial
elevrelasjon og elev-lerar-relasjon. Fagleg elevrelasjon gjeld at elevane hjelper
kvarandre med oppgaver og lekser, at elevane far gjort det dei skal i timane.
Sosial elevrelasjon handlar om at elevane er venner, og elevane hjelper dei som
er lei seg. Relasjon til leerar er om leeraren likar eleven, om leeraren rosar, bryr
seg om, hjelper og oppmuntrar m.m.

Alle skalaene bade for engasjement og relasjon er nytta i tidlegare under-
spkingar. Topphol, Haug og Nordahl (under utgiving) gir eit oversyn over kva
skalaene bygger pa, og korleis dei har vore nytta tidlegare. Vi kan ikkje vite kva
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som er arsaka korkje til vanskane elevane har, eller til dei svara dei har gitt pa
engasjement og relasjonar. Langtidsstudiar tyder pa at begge desse faktorane
péverkar kvarandre over tid (Hamre & Pianta, 2001). Tabell 2 viser nokre basale
data om skalaene.

Tabell2 Om skalaer

Omrade Skala Talet pa Svaralternativ | Cronbachs | Gjennom-
item Alpha snittleg
interitem-
korrelasjon
Engasjement | Trivsel 7 | Firedelt 0,71 0,26
Leerings- 13 | Femdelt 0,84 0,27
hemmande atferd
Sosial atferd 6  Femdelt 0,67 0,25
Relasjon Fagleg elevrelasjon 5 | Firedelt 0,87 0,38
Sosial elevrelasjon 8  Firedelt 0,84 0,34
Relasjon til leerar 12 | Firedelt 0,89 0,40

50

Kvar skala inneheld eit ulikt tal item som er summerte til ein skére som er nytta
vidare i analysen. Det statistiske grunnlaget for a lage ein sumskare og spers-
mal rundt reliabilitet og validitet er oppfylte (Topphol mfl., under utgiving)
ved tilfredsstillande indre konsistens malt med Cronbachs alpha (sterre enn
0,70), med tilfredsstillande inter-item-korrelasjonar (i snitt 0,30-0,60) og med
tilfredstillande faktorar og ladningar ved faktoranalyse av skalaene (Ringdal,
2007). Korrelasjonane mellom dei ulike skalaene er relativt hege (rundt r = 0,5),
som i andre undersekingar. Alle skalaene er konstruerte slik at hege verdiar
representerer dei mest positive resultata. Dei lagaste verdiane star for dei mest
negative resultata.

I datapresentasjonen er alle skalaene gjort om til gjennomsnitt 500 og
standardavvik 100. Det lettar samanlikninga, og gjer det enklare a kalkulere
effektstorleiken (Cohens d) pé skilnadar mellom grupper (Cohen, 1988). Eftekt-
storleik gir eit klarare bilde av storleiken pa skilnader enn signifikans, som er
sterkt paverka av talet pa informantar. Effektstorleiken Cohens d er differansen
mellom to gjennomsnitt dividert med standardavviket. Hattie (2009) skriv at ein
effektstorleik pa 0,2 er liten, 0,4 er moderat og 0,6 er stor innanfor utdanning,
medan Cohen sine vurderingar er at 0,2 er liten, 0,5 er moderat og 0,8 er stor
(Cohen, 1988).
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Resultat

Frekvensfordelinga pa rddata for dei seks skalaene viser at alle kurvene er ven-
streskeive (ikkje vist her). Det tyder at det store fleirtalet av elevar har gitt sveert
hage svar pa alle skalaene. Bade engasjement og relasjonar i undersgkingsutvalet
som heilskap er sers positivt. Tabell 3 viser skdrane for engasjement og relasjonar
for dei tre gruppene elevar konvertert til felles skalastorleik med gjennomsnitt
P4 500 og standardavvik pa 100 og skilnader i effektstorleik malt med Cohens d.

Tabell 3 Skarar for engasjement og relasjon for tre grupper elevar

Omrade Skala 1. Spesial- | 2. Spesial- = 3. Ordiner  Cohensd, 1 | Cohens d, 2
under- under- under- og 3 og 3
visning visning visning
pga. atferd | spesifikke
leerevanskar
Engasje- Trivsel 407 473 511 -1,04 -0,38
ment Leerings- 400 487 511 -1,11 -0,24
hemmande
atferd
Sosial 394 482 511 -L17 -0,29
atferd
Snitt -1,11 -0,30
Relasjonar | Fagleg elev- 464 505 504 -0,40 0,01
relasjon
Sosial elev- 455 493 507 -0,52 -0,14
relasjon
Relasjon 481 509 504 -0,23 0,05
elev-leerar
Snitt -0,38 -0,03

Grupper: 1: Elevar som far spesialundervisning pa grunn av dtferd. 2: Elevar som far
spesialundervisning pa grunn av spesifikke leerevanskar. 3: Elevar som berre far ordineer

undervisning.

Skilnaden mellom gruppene er storst for omradet engasjement. Elevane som far
spesialundervisning pé grunn av atferdsvanskar, skérar i snitt ein effektstorleik
péd d =-1,11 lagare enn elevar som ikkje far spesialundervisning. Elevar med
spesifikke leerevanskar skil seg i engasjement fra elevar som far ordineer opp-
leering, med ein gjennomsnittleg effektstorleik pa d = -0,30, som er relativt lite.
Det tyder ogsa at elevar med atferdsvanskar skarar betydeleg lagare enn elevar
med spesifikke leerevanskar. Effektstorleiken (ikkje vist i tabellen) mellom dei
to er d = 0,81, som er hogt. Skilnadane mellom dei ulike skalaene innom enga-
sjement er gjennomgaande sma.
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P& omradet relasjon er skilnadane lett moderate. Den gjennomsnittlege
effektstorleiken d = -0,38 mellom elevar som far spesialundervisning pa grunn
av atferdsvanskar, og elevar som berre far ordineer opplering. Mellom elevane
med spesifikke leerevanskar og elevane med berre ordinaer oppleering er det ingen
skilnad (d=-0,03). Det gjer at skilnaden mellom dei to gruppene som far spesi-
alundervisning, er ein lett moderat effektstorleik d = 0,35 (ikkje vist i tabellen).
Det er ingen forskjell i relasjonar mellom elevar som fir spesialundervisning pa
grunn av spesifikke leerevanskar, og dei elevane som berre far ordineer opplee-
ring. For dei som far spesialundervisning pé grunn av atferd, merkar relasjonen
elev-laerar seg mest positivt ut med ein relativt liten skilnad pa d = 0,23, medan
skilnadane som gjeld relasjonen til medelevar, er moderate: d = 0,40 og 0,52.

Tabell 4 viser skarane for jenter og gutar innom dei tre elevgruppene studien
opererer med, og verdiane for effektstorleik for skilnader mellom jenter og gutar
innom kvar gruppe.

Tabell 4 Skarar for engasjement og relasjon for tre grupper elevar fordelte

pa kjenn
Omrade Spesialundervisning | Spesialundervisning | Ordinar opplering
atferd leerevanskar
Kjenn: Jente | Gut Cohens | Jente | Gut Cohens | Jente | Gut Cohens
N 29 111 |d 97 185 | d 3633 | 3165 d
Engasje- | Trivsel 380 416 | -0,36 486 467 0,19 513 508 0,05
ment Leerings- 376 406 | -0,30 518 471 0,47 521 501 0,20
hemman-
de atferd
Sosial 354 405 | -0,49 492 480 0,12 511 511 0,00
atferd
Snitt -0,38 0,26 0,08
Relasjo- | Fagleg 439 468 | -0,29 520 494 0,26 502 506 | -0,04
nar elev-
relasjon
Sosial 408 465 | -0,57 497 489 0,12 506 507 0,01
elev-
relasjon
Relasjon 450 489 | -0,39 523 502 0,21 506 501 0,05
elev—
leerar
Snitt -0,42 0,20 0,03
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Jenter i gruppa med édtferdsvanskar rapporterer eit moderat mindre engasjement
enn gutane, med eit snitt pa d = -0,38. Skilnaden mellom jenter og gutar i gruppa
med spesifikke leerevanskar er noko mindre, men her skarar jentene i snitt litt
hegare enn gutane (d = 0,26). Gutane med spesifikke laerevanskar utmerker seg
med lagare verdiar pé leeringshemmande atferd enn jentene i den same gruppa.
For elevar med berre ordinzer opplaring er det ingen kjennsforskjellar.

For relasjonar er monsteret det same. Jenter med atferdsvanskar skarar sys-
tematisk og moderat lagare enn gutar med atferdsvanskar (d = -0,42). Jentene
sin skare for sosial elevrelasjon er ldg, med relativt stor skilnad til gutane. Jenter
med spesifikke leerevanskar skarar litt hogare pa relasjonar enn gutar (d = 0,20).
Dei skarar ogsé likt eller hogare enn jenter utan spesialundervisning pé fleire
av skalaene. For elevar som berre far ordinzer opplering, er det ingen skilnad
mellom jenter og gutar pd omradet relasjon.

Drofting

Empirien i artikkelen skal svare pa sporsmalet om kva som karakteriserer
leeringsmiljoet slik elevar som far spesialundervisning, opplever det, samanlikna
med elevar som berre fir ordineer oppleering. To grupper elevar som far spesial-
undervisning, er med i undersokinga: elevar med problematferd og elevar med
spesifikke laerevanskar. Datagrunnlaget er svar pa nettbaserte sporjeskjema fra
over 7000 elevar pa trinna 5-10 i grunnskulen. Laeringsmiljeet er operasjona-
lisert til omgrepa opplevd engasjement og relasjonar. Svar pa enkeltspersmal er
summerte og dannar skalaer. Tre slike er indikatorar pa4 omradet engasjement,
tre pa omradet relasjonar. Elevgruppa samla skarar hogt pa engasjement og
relasjonar. Det samsvarar bade med elevundersekinga (Wendelborg, 2016) og
resultat fra PISA-provene (Kjeernsli & Jensen, 2016) som begge relaterer desse
omrada til omgrepet leringsmiljo. Vurdert ut fra statistisk gjennomsnitt pa dei
seks skalaene som representerer dei to omrada, kjem elevane utan vanskar og
som berre far ordineer oppleering, best ut. Elevar som féir spesialundervisning,
star overfor eit mindre positivt leeringsmilje i skulen enn dei som ikkje far slik
undervisning. Det er eit resultat som vi har sett gér att i forskinga (McCoy &
Banks, 2012; Moreira mfl., 2015).

Seerleg to funn er sentrale her ndr det gjeld engasjement. Det eine er at elevar
med spesialundervisning pa grunn av atferd skarar sveert lagt, og jentene lagast.
Sporsmala i skalaene som ligg til grunn for resultata, viser at det gjeld alle dei tre
omréada i omgrepet engasjement: kjensler, kognisjon og atferd (Skinner & Pitzer,
2012). Denne elevgruppa har negative kjensler for skulen og verksemda der. Dei
trivast mindre pa skulen enn andre. Dei investerer lite kognitivt i leeringsakti-
vitetane og er meir engasjerte med leeringshemmande aktivitetar som uro og
brak, dei er uopplagde, dei folgjer ikkje med i timane, dei opponerer osb. Dei
har ei meir tyngande sosial atferd, er meir einsame og meir pa kant med andre.
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Det andre funnet er at elevar med spesifikke leerevanskar gir meir positive
svar pa engasjement enn elevane som far spesialundervisning pa grunn av at-
ferdsvanskar. For elevane med spesifikke leerevanskar er avstanden i engasjement
opp til elevar som berre far ordinaer oppleering, relativt liten, seerleg for jentene.

Ogsa for relasjonar viser materialet to hovudtendensar. Elevar som far spe-
sialundervisning pa grunn av étferd, opplever relasjonane i elevgruppa fagleg
og sosialt og relasjonen til leerar moderat svakare enn det som gjeld for elevar
som ikkje far spesialundervisning. Den sosiale settinga i skulen, situasjonen der
handling skjer, er for denne elevgruppa noko mindre fordelaktig enn for andre
elevar. Elevane med spesifikke leerevanskar opplever relasjonane til medelevar
og leerar slik som elevar utan spesialundervisning. Dei gir uttrykk for ein sosial
setting med dei same kvalitetane som elevane utan spesialundervisning har
formidla.

Resultatet reflekterer at problemétferd er utfordrande bade for elevar og sku-
len, og vanskeleg & mote og akseptere pa ein konstruktiv méte (Befring, 2005),
og langt vanskelegare enn spesifikke leerevanskar. Ut fra elevane si oppleving
har dei som strevar med spesifikke leerevanskar og far spesialundervisning, ein
betre situasjon i skulen enn dei elevane som strevar med atferd og far spesialun-
dervisning. Det kan tyde at det er meir akseptabelt & ha spesifikke leerevanskar,
og at dtferdsvanskar er ei storre samla belastning. Det er vel kjent at elevar med
problematferd kan vere svert krevjande a arbeide med, og at deira atferd lett
forer til stigmatisering (Befring, 2005).

P& omrédet relasjonar er resultata for elevane med spesialundervisning pa
grunn av atferd lage samanlikna med andre elevgrupper, men skilnadane er
ikkje sa store som for engasjement. Anna forsking viser eit tilsvarande resultat
— at elevar som far spesialundervisning, kan ha vanskar med & etablere gode
sosiale relasjonar (Pijl mfl., 2008). Om nivéet pa desse avvika er dei same her
som i andre undersekingar, er urad a seie, men tendensen er lik.

Elevsvara fortel at skulen treffer behova i dei to gruppene ulikt. Manglande
malretta, spesifikke, atferdsrelaterte tiltak for denne gruppa som strevar med
atferd, er referert tidlegare (Arnesen mfl., 2006). Saman med omfattande assis-
tentbruk kan det indikere at seerpreget ved gruppa elevar med atferdsvanskar
ikkje vert teke nok omsyn til. Kontaktleerarane har opplyst at tre firedelar av desse
elevane har assistent, og at for 14 prosent av dei har assistenten hovudansvaret
for opplaeringa. Forsking viser at assistenten med sitt naerver hindrar kontakten
mellom lzerar og elev, samtidig som eleven far ei darlegare pedagogisk oppfelging
enn dei andre elevane (Webster & Blatchford, 2013). Det er dessutan i strid med
lovverket at assistentar har hovudansvaret for opplaeringa.

Sjelv med spesialundervisning har skulen i varierande grad makta a gi alle
elevane eit like godt laeringsmilje og dermed like gode vilkar for leering som elevar
som berre far ordinar oppleering. Det kan hende at spesialundervisninga har
vore med pa a gjere tilhova betre for elevane enn dei var i utgangspunktet. Om
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det veit vi her ingenting. Vi kjenner ikkje arsaka til desse skilnadane, men det
er heller ikkje det sentrale i denne artikkelen. Her er interessa & finne meir ut av
korleis elevane opplever skulen. Ambisjonen bak retten til spesialundervisning
iein inkluderande skule er 4 sikre alle elevane gode og mest mogleg like vilkar for
leering, heiter det i Salamanca-erklaeringa (UNESCO, 1994). Med sosial rettferd
som utgangspunkt burde ein forvente at uavhengig av personlege foresetnader
skulle elevar fa oppleve at leeringsmiljoet i skulen gav dei grunnlag for positivt
engasjement og gode relasjonar. Det ville sikre skulen som eit godt milje & vere
og leere i. Resultata her viser at det har ikkje skulen makta i same grad for alle
elevane slik dei sjolve formidlar sine erfaringar.

Desse elevperspektiva pa skulen kan oppfattast som ein konsekvens av
maten skulen er konstruert pa. Skulen meter elevane med relativt avgrensa og
standardiserte tiltak som skal hove for mange, og desse fungerer ikkje like godt
for kvar enkelt (Skrtic, 1992). Det kan vere at sjolve miljoet i skulen ikkje er ak-
septerande nok, eller at elevane ikkje har fatt heve til a tileigne seg tilstrekkelege
strategiar for fagleg og sosial meistring som gjer dei i stand til & fungere i hove
til dei oppgéavene dei blir presenterte for.

Kvaliteten pd engasjement og relasjonar definerer det psykososiale leeringsmil-
joet til elevane, og det har mykje a seie for vilkéra for laering. Svara pa skalaene
som representerer omrada engasjement og relasjonar, inneheld ogsa direkte
negative vurderingar, opplevingar, kjensler og atferd knytte til skulen. Elevane
som viser problematferd, kjem darleg ut ogsa pa desse omrada: «ikke interessert,
kjedelig, blir ikke sett, ingen venner, trist» osb. Med slike negative opplevingar
er det ein nearliggande konklusjon at serleg denne elevgruppa ikkje har eit
godt psykososialt miljo som fremjar helse, trivsel og leering slik oppleeringslova
§ 9a-1 seier. Slike negative opplevingar kan ha fleire uheldige folgjer, bade pa
kort og lang sikt. Dei gjer kvardagen vanskeleg og krevjande. Elevane er pliktige
til & ga i skulen sjolv om han gir dei lite konstruktive opplevingar, og det varer
for mange av dei i drevis. Eit slikt tilveere er tyngande i seg sjolv, og det sikrar
ikkje helse, trivsel og leering. Risikoen for frafall fra vidaregaande skule aukar,
slik tidlegare forsking har funne, med dei folgjene det kan ha (Markussen mfl.,
2011). Sjansen for at dei elevane som skarar lagt, skal klare seg pa ein god mate
i vidare arbeids- og samfunnsliv, blir paverka av dette, og i negativ lei (Moreira
mfl., 2015).

Engasjement og relasjonar er ogsa viktige omrade i og foresetnader for ein
inkluderande skule. Slik serleg elevane som strevar med atferd, gir uttrykk for
sine opplevingar pé skulen om «subtle day-to-day experiences», er det liten
tvil om at svara deira ikkje samsvarar med det ein skulle forvente innanfor ei
inkluderande opplaering. Svara fra elevane om korleis dei opplever seg sjolve,
skulen og leeringsmiljoet der, tyder at foresetnadane for inkludering ikkje er
gode. Inkluderande ambisjonar og inkluderande retorikk som gjeld den norske
skulen, er med andre ord ikkje tilstrekkeleg for a skape skulen for alle, og ma-
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ten oppleringa er loyst pa, tener ikkje dei inkluderande interessene, slik anna
forsking ogsa har peika pa (Nes, 2010).

Dei resultata som er komne fram her, stadfester funn som er kjende fra ulike
samanhengar bade nasjonalt og internasjonalt. Mange elevar som far spesial-
undervisning, gir sjelve uttrykk for ein langt mindre gunstig situasjon i skulen
enn dei som ikkje far spesialundervisning. Slik inkludering, arbeidsmiljo og
spesialundervisninga er forstatt i dag, er det ikkje tilfredsstillande. Da er det
ikkje teke standpunkt til kva som er forklaringa pa den negative situasjonen,
anna enn det tilsynelatande trivielle i at samspelet mellom individa og opplee-
ringa ikkje fungerer godt nok. Innanfor eit sosialt-relasjonelt perspektiv som
forklaringsgrunnlag gir det skulen eit stort ansvar. Det er ikkje akseptabelt at
grupper av elevar systematisk skal kome i ein marginal posisjon i skulen, der
rimelege krav til det psykososiale miljoet kan seiast ikkje a vere oppfylte, og
der faren for ekskludering er stor. Mensteret er klart, det har vore kjent lenge,
men det varer ved.

Noter
1 Noreg har skrive under denne erkleeringa, med ambisjonen om at den skal
ligge til grunn for utdanninga i landet.
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Special education, learning environment and inclusion

The article discusses the quality of the learning environment in school for students
receiving special education compared with other students and in an inclusive
perspective. Earlier research indicates that the conditions in this area for students
receiving special education varies, also when they themselves report about their
experiences. Data in the article comes from a survey with 7500 informants. En-
gagement and relations are indicators of learning environment. The majority of
the students have high scores in both these areas. The analysis involves two groups
of students receiving special education, students with behavioral difficulties and
students with specific learning difficulties. Students receiving special education
answer in ways suggesting that their engagement in school matters is lower than
for the other students, this is also the case for relations to fellow students and
teachers, but to a lesser degree. Students receiving special education due to behavioral
difficulties have especially low scores, and among them, the girls have answered
most negatively. In spite of special education, these students have bad experiences
with school. This gives reason to discuss if special education functions well enough,
if the psychosocial learning environment is reasonable and if the conditions for
inclusive school have been met.

Keywords: special education, learning environment, behavioral problems, specific
learning difficulties, engagement, relations
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