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Norsk skole anno 2013:

Dkende ekskludering under dekke av

inkludering?

Kari Nes
Dosent i pedagogikk ved Institutt for sam-
funnsvitenskap ved Hagskolen i Hedmark

Pa formuleringsplanet har Norge inkluderende
idealer for opplaeringsinstitusjonene, men hvor-
dan star det til med realiseringen av idealene?
Basert pa forskning og rapporter vil forfatteren i
denne artikkelen trekke fram utviklingstrekk som
gir grunnlag for & sperre om vi ser gkende eks-
kluderingstendenser i den norske skolen, spesi-
elt nar det gjelder lzringsutbytte og deltakelse i
grunnskolens leringsfellesskap.

Fagerlund skole fikk i 2012 Dronning Sonjas skolepris

fordi den har "utmerket seg ved a praktisere likeverd

og inkludering pa en fremragende mate”. Fagerlund

er en barneskole (1.—7. trinn) med vel 500 elever,

hvorav 80 minoritetsspraklige. | sin begrunnelse'

vektlegger juryen at skolen

+ arbeider langsiktig, systematisk og kunnskapsba-
sert med elevenes leeringsmiljg

+ praktiserer likeverd og inkludering pa en slik mate
at hver enkelt elev opplever a bli verdsatt i et miljg
som er preget av medvirkning, trygghet og felles-
skap

1 Juryens begrunnelse kan leses pa http://www.udir.no/Upload/
Laringsmiljo/Skolepriser/Dronning_Sonjas_skolepris_2012_ju-
ryen_begrunnelse.pdf

* kjennetegnes ved positive relasjoner mellom
elevene og de ansatte, og elevene imellom — og
ved et godt samarbeid mellom skole og hjem

Ifelge denne juryen finnes altsé inkluderende skoler
i Norge, skoler som handler i trdd med de overord-
nede prinsippene om "likeverdig, inkluderende og til-
passet oppleering”, slik det heter i leereplanreformen
"Kunnskapslgftet” (St.meld. 30, 2004:85). Dette har
veert sentrale prinsipper for den norske skolen og
barnehagen siden 1970-arene, da lovendringen om
integrering av funksjonshemmede og nedlegging av
spesialskolene kom.2 Ja, enhetsskolen har veert en
ambisjon i over 100 &r, men hvordan ser det ut i prak-
sis i dag? Er Fagerlund skole et unntak? Har vi i lik-
het med flere andre land i stedet for den inkluderende
skolen fatt et system med mange "sponsede og mar-
ginaliserte elever” (Slee 2011)?

Inkludering pa norsk = tilpasset
opplaring i en skole for alle

Som juryen i eksemplet Fagerlund legger de norske
policydokumentene opp til en vid forstaelse av inklu-
dering, knyttet til likeverd og den seernorske termen

2 Realiseringen av spesialskolereformen kom forst i 1992.



"tilpasset oppleering”, som innebeerer differensiering
innenfor fellesskapets ramme: "[Tilpassa oppleering]
gjeld bade elevar med ulike typar funksjons- og lae-
revanskar og rikt utrusta elevar, bade elevar med
norsksprakleg og elevar med annan sprakleg og kul-
turell bakgrunn, bade jenter og gutar. Tilpassinga kan
ga pa bade metode, innhald og organisering.” (St.
meld. 28, 1999:11). Likeverd forstas ikke som likhet i
betydningen "sameness”, men som likeverd gjennom
anerkjennelse av forskjellighet og mangfold (Solstad
2002).

Inkludering er ikke begrenset til & gjelde hvordan en-
kelte elever kan bli integrert, men angar hele opplae-
ringssystemet pa ulike niva. Ogsa barnehagen skal
vaere et "inkluderende fellesskap med plass til det
enkelte barn” (Kunnskapsdepartementet 2006a).
Systemene ma endres for at en skal kunne legge
bedre til rette for variasjonene blant barn og unge (jf.
UNESCO 2003). | tillegg handler inkludering om de
ansattes pedagogiske bevissthet og om pedagogisk
handling i klassen eller gruppa; i forskning tegnes et
bilde av den inkluderende lzereren (blant andre Moen
2004; 2012). Prosessen med a gke bade lzering, del-
takelse og demokrati ma bygge pa felles verdier og
pagé uavbrutt (jf. Bachmann og Haug 2006; Strgm-
stad, Nes og Skogen 2004; Booth og Ainscow 2001).

Selve begrepet inkludering kom inn i lzereplanverket i
1990-arenes reformer (L97), der fortolkningen ligger
neer opp til Salamanca-erkleeringen (UNESCO 1994),
og er viderefgrt i reformene i 2000-arene: "Et tydelig
verdigrunnlag og en bred kulturforstaelse er grunn-
leggende for et inkluderende sosialt fellesskap og for
et leeringsfellesskap der mangfoldet anerkjennes og
respekteres” (Kunnskapsdepartementet 2006b:32).
Dette gjelder bade den obligatoriske grunnskolen
(1.-10. trinn) og den videregaende oppleeringen.
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Pa formuleringsplanet har altsd Norge inkluderende
idealer for oppleeringsinstitusjonene, men hvordan
star det til med realiseringen av idealene? Pa ett
plan vil jeg hevde at Norge virkelig har en inklude-
rende skole: | obligatorisk skolealder (6-16 ar) gar
over 97 prosent av barna i den felles, offentlige og
betalingsfrie naerskolen. Ca. 2,2 prosent er i privat-
skoler, mens resten — altsa godt under 1 prosent — er
i spesialskoler. Dette er sannsynligvis av de hgyeste
andeler i verden som er samlet i en felles offentlig
skole. Elever fra alle sosiale lag gar sammen, uansett
kignn og ulik etnisk og religigs tilhgrighet. "Religion,
livssyn og etikk” er et fellesfag. Det er ikke adgang
til "streaming " eller "tracking” i permanente grupper
etter prestasjonsniva. En opplevelse av "medvirkning,
trygghet og fellesskap”, slik Fagerlund-elevene har,
er gijennomgaende ganske hay i skolen. Elever med
funksjonsnedsettelser eller som av andre grunner
trenger seerskilt tilrettelegging, har rett til spesialun-
dervisning. For urfolk (samer) og nasjonale og andre
kulturelle og spraklige minoriteter, dgve inklusive,
er det ogsa egne rettigheter i oppleeringsloven. Pa
samfunnsniva finnes det lover mot diskriminering pa
grunnlag av kjenn, funksjonshemning, sprak, etnisi-
tet, hudfarge og religion osv. | gkende grad ma ogsa
all planlegging, utbygging og kommunikasjon ivareta
krav til universell utforming.

Ut fra ovenstaende skulle Norge ha de beste forutset-
ninger for & kunne virkeliggjere idealene om tilpasset
oppleering for alle i et inkluderende fellesskap. Basert
pa forskning og rapporter vil jeg vil na trekke fram ut-
viklingstrekk som gir grunnlag for & sparre om vi ser
okende ekskluderingstendenser i den norske skolen,
spesielt nar det gjelder leeringsutbytte og deltakelse i
grunnskolens leeringsfellesskap (jf. Nes 2010).
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Ekskluderende tendenser i den
inkluderende norske skolen

| det nedenstaende vil jeg farst peke pa noen gene-
relle trekk, dernest forhold som gjelder spesialunder-
visningen.

Det er for mange elever som ikke far
utnyttet sitt leeringspotensial

Inkludering betyr bade deltakelse og leering, men
flere undersgkelser har pekt pa et fraveer av leerings-
trykk i mange norske klasserom, selv om aktiviteten
og trivselen er god, med andre ord en kultur hvor
mange elever er "underchallenged ” (Imsen 2004;
Mortimore 2004). Elevene har ofte hatt uklare forestil-
linger om hva de skal laere, og laereren har gitt fa lae-
ringsstottende tilbakemeldinger (Klette 2004).3 Disse
forholdene forsgker nd Kunnskapsloftet & gjere noe
med. Det er i gjennomsnitt hay leerertetthet i norsk
skole, men i internasjonale studier er norske elevers
leeringsutbytte i sentrale fag middelmadig eller darli-
gere sammenlignet med i andre land (Kjeernsli 2007),
selv. om TIMSS og PIRLS nylig viste en endring til
det bedre. Dale og Weerness (2007) tar opp hvordan
i seerdeleshet svaktpresterende elever ofte unngar
leeringstrykket; de “slipper” & leere og far dermed yt-
terligere svekket sin skolefaglige kunnskap. Eller for
a si det med Egelund (2009), som beskriver samme
tendens i Danmark: Elevene mgtes med sympati,
men ikke med forventninger om laering. Andre peker
pa at ogsa de talentfulle elevene i norsk skole er "un-
derchallenged” (Idsge og Skogen 2011).

Sosial ulikhet reproduseres

Det har i hele det 20. arhundret og fortsatt i det 21.
veert en uttalt politisk hensikt med fellesskolen at so-
sial og skonomisk ulikhet i samfunnet skulle reduse-
res. | de siste arene er det derimot snarere en gkning

3 Na prioriteres kompetanseoppbygging pa dette feltet gjennom
blant annet nasjonal satsing pa ‘vurdering for laering’, se: http:/
www.udir.no/Vurdering-for-laring/VFL-skoler/
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i forskjeller i utbytte av skolegangen pa grunnlag av
sosiogkonomisk, kjennsmessig og spraklig/kulturell
bakgrunn (Bakken og Elstad 2012). Uten & ga inn pa
nyansene i bildet her kan vi grovt sett si at "vinne-
ren” i norsk skole er ei jente fra et norskspraklig hjem
med god inntekt og hgy utdanning. "Taperen” er en
gutt med innvandrerbakgrunn der foreldrene har lav
utdanning og inntekt. Jenter har bedre karakterer enn
gutter i alle fag i grunnskolen unntatt kroppsgving,
elever med en spraklig og kulturell majoritetsbak-
grunn klarer seg bedre enn elever med minoritets-
bakgrunn, og elever fra hjem med hgy sosiogkono-
misk status far bedre resultater enn dem som har en
annen hjemmebakgrunn (Dale 2008). Ogsa nar det
gjelder "drop-out” eller frafall i videregdende opp-
leering, er risikoen stgrst for innvandrergutten med
lav sosiogkonomisk status. Majoritetskulturens do-
minans gjennom skolelgpet kan for gvrig bidra til at
elever med minoritetsbakgrunn blir "push-outs” sna-
rere enn “drop-outs”, fordi skolens innhold er frem-
med (Skrefsrud 2012).

Foresattes utdanningsniva slar sveert sterkt ut: | en
stor studie er fullferingsgrad p& normert tid i videre-
gaende oppleering 50 prosent for elever hvis fore-
satte bare har grunnskole, og 78 prosent for elever
hvis foresatte er velutdannede (Markussen, Frgseth,
Ladding og Sandberg 2008). Det store frafallet fra
videregaende skole er bekymringsfullt fordi mangel-
full skolegang ofte ses som en viktig del av en mar-
ginaliseringsprosess der elementene er manglende
arbeidsdeltakelse, gkt risiko for darlig helse, krimina-
litet, misbruk osv. (Frgnes og Stremme 2010). Mange
flere gutter enn jenter stér i fare for & bli marginalisert
pa denne maten, ikke minst fordi de har stgrre pro-
blemer med a tilpasse seg skolen. Det er for eksem-
pel langt flere gutter enn jenter som utviser proble-
matferd i skolen (Frgnes og Stremme 2010; Nordahl
og Hausstéatter 2009). Det er ogsa flere gutter enn
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Figur 1: Elever i grunnskolen med enkeltvedtak om spesialundervisning i perioden 2003—-2004 til 2012—-2013.

Prosent (GSI 2013)

jenter som ikke far karakterer i alle fag, og samlet tall
er gkende (Bakken og Elstad 2012).

Om spesialundervisningssystemet i Norge

Den individuelle retten til spesialundervisning ses
som den del av den allmenne retten alle i hele grunn-
oppleeringen (1.—13. arstrinn) har til & fa tilpasset opp-
leering. "Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa
tilfredsstillande utbytte av det ordinzere oppleerings-
tilbodet, har rett til spesialundervisning” (oppleerings-
lova § 1-3, Kunnskapsdepartementet 1998). Dette
er en ikke-kategoriell bestemmelse av hvem retten
gjelder, slik det har veert siden 1976. Det avgjgrende
kriteriet er utbyttet av undervisningen, uansett even-
tuell diagnose eller lignende. Som grunnlag for et
enkeltvedtak om rett til spesialundervisning vurderer
Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) om kriteriet
er oppfylt, og de gir tilrdding om omfang, innhold og

organisering av spesialundervisningen, som normalt
skal forega i elevens lokalskole. Skolen utarbeider en
individuell oppleeringsplan og rapporterer utviklingen
hvert halvar. Barn i ferskolealder har en tilsvarende
rett til spesialpedagogisk hjelp. PPT statter skoler og
barnehager i arbeidet med dem som skal ha spesial-
pedagogisk tilrettelegging. Nar eleven har en lavfre-
kvent funksjonshemning, kan ogsa det statlige spe-
sialpedagogiske stottesystemet (Statped) bidra. For
barn med omfattende funksjonsnedsettelser oppret-
tes tverrfaglige team (Utdanningsdirektoratet 2009).

8,6 prosent av elevene i grunnskolen har na en-
keltvedtak om spesialundervisning, men omfanget
varierer svaert mye mellom kommunene (GSI 2013;
Nordahl og Hausstéatter 2009). De fleste som far spe-
sialundervisning, mottar dette i relativt fa timer per
uke (1-6 timer), ofte i en liten gruppe ute av klassen
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eller med ekstra leerer inne i klassen (Knudsmoen,
Loken, Nordahl og Overland 2011). Resten av tida
er de i sin vante klasse med sin vante leerer. Det er
ogsa mange elever, kanskje opptil 10 prosent, som
far spesialundervisningslignende undervisning uten
a ha enkeltvedtak, ofte kalt "grasoneelever” (Nordahl
og Hausstatter 2010). | det fglgende dreier det seg
om formalavgrensningen av fenomenet, ikke praksis-
avgrensningen.

Antallet elever i spesialundervisning oker

Med den siste skolereformen i Norge, Kunnskapslaf-
tet fra 2006, gnsket man & styrke tilpasset oppleering
for alle. En konsekvens av dette skulle veere at nar un-
dervisningen for alle ble bedre tilpasset, skulle feerre
trenge spesialundervisning (St.meld. 30, 2003-2004).
Slik har det ikke gatt. | stedet har antallet elever i spe-
sialundervisning vokst kraftig; ekningen har veert pa
36 prosent fra 2006 til 2012, se figur 1.

Andelen elever som far spesialundervisning etter
enkeltvedtak, er na 8,6 prosent, og i mange kommu-
ner stgrre, noe som bekymrer skoleeierne (Aasen,
Kostgl, Nordahl og Wilson 2010; Knudsmoen, Myhr,
Vigmostad, Aasen, Nordahl og Haland 2012). For
2012-2013 er det ingen gkning fra aret fer, og det
skal bli interessant & se om kurven na flater ut. Fi-
guren viser ogsa at det er ca. dobbelt s& mange gut-
ter som jenter i spesialundervisningen, et bilde som
har veert stabilt over lang tid (Solli 2005). En annen
skjevhet som ikke gar fram av denne figuren, er over-
representasjon av minoritetsspraklige og av elever
fra hjem med lav sosiogkonomisk status (Pihl 2010;
Markussen, Frgseth og Grggard 2009).

Omfanget av segregert spesialundervisning oker
Anne er en multifunksjonshemmet elev som har hatt
sin grunnskoleoppleering pa lokalskolen pa Lilleham-
mer. Undervisningen har veert organisert som eneti-
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Figur 2: Segregerte oppleeringstilbud. Antall elever, prosent. (Nordahl og Hausstéatter 2009:190)
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mer i et rom ved siden av klassen, og i gruppe- og
klassetimer. Rektoren hennes pa ungdomsskolen
sier:
“Vi har jobbet mye med inkludering pa
var skole. Det er naturlig, og slik det skal
veere, at Anne gar her. Mitt hap er at nar
hun etter endt skolegang meter elever
som hun i dag gar sammen med i Lille-
hammer sentrum, vil noen av dem stoppe
og spgrre om hvordan hun har det. Hvis
det skjer, har vi oppnadd ganske mye.
Alternativet hadde veert & sende henne
pa en forsterket skole. | sa fall ville ingen
jevnaldrende ungdommer i byen ha ant
hvem hun var. ” (Munthe-Kaas 2004:3)

Det er blitt feerre og feerre elever som Anne, elever
med store tilretteleggingsbehov som gar pa sin lokale
skole. Antallet egne spesialgrupper for elever med
funksjonshemning, samlet fra flere skolekretser, har
okt dramatisk. Det er et paradoks at gkningen i an-
tallet spesialgrupper tiltok omtrent samtidig som FN-
konvensjonen om funksjonshemmedes rettigheter
ble vedtatt. Konvensjonen sier blant annet: “Elever
med funksjonshemning skal kunne fa en gratis, like-
verdig og inkluderende grunnskoleoppleering av hgy
kvalitet i lokalsamfunnet der de bor” (FN 2006). Dette
prinsippet om skolegang pa lokalskolen er i trdd med
neerskoleprinsippet i oppleeringsloven (§ 8-1). Loven
apner for & vurdere unntak nar det er velbegrunnet,
men integrerte lokale Igsninger som i Annes tilfelle
er nd i gkende grad snarere unntaket enn regelen.
Figur 2 viser en sterk gkning i antall spesialgrupper,
en utvikling som har fortsatt ogsa etter 2007. Antallet
spesialskoler er stabilt lavt.

Da de statlige spesialskolene ble nedlagt i begynnel-
sen av 1990-arene, var det omkring 3000 elever ved
dem; na antas det & veere over 5000 utenfor den van-
lige skolen (Holterman og Jelstad 2012). Ngyaktige
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tall finnes ikke. Dette skyldes at spesialgruppene og
antall elever i dem ikke har veert registrert i skolesta-
tistikken, noe som kan henge sammen med at de of-
fisielt ikke finnes. Det er heller ikke entydige definisjo-
ner pa hva som skal forstds med en spesialgruppe
eller spesialskole (Nordahl og Hausstatter 2009).
Bladet Utdanning skriver: "I 20 ar har norske politike-
re bygd opp under illusjonen om at spesialskoler var
noe man kvittet seg med i en stor reform i 1992, og
at vi na har en inkluderende skole. Utdannings over-
sikt viser noe annet” (Holterman og Jelstad 2012:14).
Farst fra og med 2012-2013 telles "faste spesialpe-
dagogiske avdelinger” med i offentlig statistikk (GSI):
373 grunnskoler (vel 12 prosent av skolene) oppgir &
ha slike avdelinger. Fagerlund skole, som fikk inklu-
deringsprisen, er en av dem.

Oslo kommune utmerker seg med et stort antall se-
gregerte undervisningstilbud for spesialundervisning.
| tillegg til grupper for spesialundervisning som matte
vaere pa den enkelte skole, og som det ikke foreligger
tall pa, har Oslo mange byomfattende spesialunder-
visningstilbud: 9 spesialskoler og 56 spesialgrupper
som fordeler seg pa ulike diagnoser, hvorav 16 grup-
per for utviklingshemning og 12 for autisme som de
mest frekvente (Oslo kommune 2012). Det som ogsa
er spesielt med Oslo, er at byen har en organise-
rings- og finansieringsmodell basert pa diagnoser, et
prinsipp som ellers er forlatt i den norske modellen,
der iverksetting av spesialundervisning bygger pa en
vurdering av om eleven kan fa tilfredsstillende utbytte
av undervisningen, slik loven formulerer det. | Oslos
utdanningsetat har hver av kategoriene ovenfor samt
herselshemning en pris for henholdsvis barnetrinn og
ungdomstrinn.* Mest "lennsomt” for skolen er det &
ha en autistisk elev.

4 Opplyst av Utdanningsetaten, Oslo, 07.06.10




PAIDEIA
nr. 052013

14

12

10

1. 2. 2. 2. 5.
trinn trinn trinn trinn trinn

6. 7. 8. 9.
trinn trinn trinn trinn

2010-11 4,3 4,9 5,9 7,2 8,6

9,6 10,1 10,7 10,9

2006-07 | 311 3,6 41 5 59

6,8 7.4 8,3 8,6 9

Figur 3: Omfang av spesialundervisning pa ulike trinn. Prosent. Skoledrene 2006—2007 og 2010-2011. (Meld.

St. 18, 2010)

Sosioemosjonelle vansker eller problematferd opp-
gis av skolene som et viktig hinder for inkludering
og som hyppig grunn til spesialundervisning (Ogden
2012). Sakalte smagruppebaserte opplaeringstiltak
med mange praktiske aktiviteter — tidligere kalt alter-
native skoler — er relativt vanlige pa ungdomstrinnet
og fanger opp noen av disse elevene. Det nye er at
antallet slike grupper pa barnetrinnet (1.-7. arstrinn)
har gkt sveert mye, fra 60 kjente tiltak i 2005 til 230
i 2010 (Jahnsen, Nergaard og Grini 2011). Dette er
altsd ogsa en kurve som stiger bratt fra midten av
2000-tallets farste tiar.

Elevene far spesialundervisning sent i skolelgpet

Flere norske policydokumenter understreker ngd-
vendigheten av tidlig innsats i stedet for en "vente og
se-holdning” overfor dem som strever (blant annet
St.meld. 16, 2006; Meld. St. 18, 2010). Men spesial-
undervisningen settes ikke inn tidlig; det er elevene

pa de gverste trinnet i grunnskolen som utgjer den
stgrste andelen av elever som far spesialundervis-
ning (Nordahl og Sunnevag 2008). Stikk i strid med
intensjonene er det ikke flere relativt sett som henvi-
ses tidlig na enn far, selv om totalt antall har gkt, slik
figuren nedenfor viser.

| Finland er bildet motsatt. Der er ressursbruken til
spesialundervisning hgyest i begynnelsen av skole-
lgpet.

De to kurvene i figuren har litt forskjellig grunnlag,
men det er formen pa kurvene som er det interessan-
te: For Finland vises andelen av elevene som mottar
spesialundervisning pa ulike alderstrinn. Kurven for
Norge viser prosent av de totale undervisningstimene
som brukes pa spesialundervisning pa de ulike trin-
nene (St.meld. 16, 2006-2007).
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Figur 4: Utvikling i bruk av spesialundervisning etter alder pa eleven. Prosent av elevene og timer per elev

Kvaliteten i spesialundervisningssystemet

er ikke god nok

Gjessing (1988) fant i sin tid at utbyttet av spesialun-
dervisningen var godt for 1/3 av elevene, at det ikke
gjorde noen forskjell for 1/3, og at det var negativt for
1/3. Flere forskere har vist til at dette fortsatt synes
a veere gjeldende, men her er det behov for videre
forskning for & se bak tallene.®> God spesialpedago-
gisk kompetanse er avgjerende for gode resultater,
men en ftredjedel av timeressursene til spesialun-
dervisning gar til ufagleerte (assistenter), og tallet er
okende. Det settes ofte ikke inn vikarer hvis en spesi-
alpedagog er syk, eller spesialpedagogen ma vikari-
ere for en som er syk (Nordahl og Hausstéatter 2009).
Nar det gjelder sakkyndighetsarbeidet i PPT, viser

5 Peder Haug leder et nytt prosjekt i regi av Norges forsknings-
rad, 2012-2015, om spesialundervisningens funksjon og kva-
litet (kalt SPEED), se: http://www.hivolda.no/nyn/hivolda/for-
sking-og-utvikling/forskingsprosjekt/speed-prosjektet

Pihl (2010) hvordan det handler om elevens vansker
og i liten grad om kontekst og laeringsmiljg, slik som
forutsatt. Hvis vi ser pa vurderingspraksis i spesialun-
dervisningen, er det store mangler, noe som bidrar til
at hvis elever forst har fatt spesialundervisning, har
de det ofte gjennom hele grunnskolen (Knudsmoen
et al. 2012). Pa systemniva viser nasjonale tilsyn at
75 prosent av skolene har mangler i sine systemer
for intern kontroll nar det gjelder spesialundervisning.
Dette truer elevenes rettssikkerhet, ifalge Utdan-
ningsdirektoratet (2008).

Hvordan kan de ekskluderende
tendensene forklares?

@kning i omfanget av spesialundervisningen er ikke
et seernorsk fenomen, det skjer ogsa i mange andre
land. Seaertiltakene og utskillingen i skolene ser ut
til & veere “resiliente”, trass i inkluderingsmalsettin-
gen (Slee 2011; Thomas og Loxley 2007; Tomlinson
2012). | artikkelen "Den uimotstaelige gkningen av
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‘seerskilte behov-industrien™ ser Tomlinson (2012)
pa flere land i Europa. Hun hevder at myndighetene
finner seg i a finansiere spesialundervisning for a
hé&ndtere dem som blir overfladige i kunnskapsgko-
nomiene, slik som de med darlige prestasjoner eller
leerevansker, forstyrrende atferd og lav motivasjon.
Tidligere kom de svake og brysomme elevene mest
fra fattige kar eller arbeiderklassen. Men na krever
middelklasseforeldre i gkende grad ekstra ressurser
for barn som sannsynligvis vil fa problemer i konkur-
ransen i utdanningssystemet, hevder hun. At barnet
far en diagnose, for eksempel ADHD, er akseptabelt,
stigmatisering unngas, og de foresatte og skolen fri-
tas for ansvar (jf. ogsa Mathisen og Vedgy 2012). |
Norge er gkningen i medikalisering av ADHD starre
enn i mange andre land. Fra 1999 til 2010 gkte salget
av ADHD-medikamenter fra NOK 4 millioner til NOK
184 millioner (Lunde 2011).

Den diagnostiske tradisjonen, som den norske spe-
sialundervisningsmodellen tidlig distanserte seg fra,
ser ut til & leve i beste velgaende, ja, det ser ut til at
den for eksempel i Oslo igjen er blitt helt legitim (jf.
NOU 2003: 16). Er det slik at eksisterende retnings-
linjer for spesialundervisningen oppmuntrer til en
fortsatt overveiende kategoriell eller medisinsk for-
staelse av problemer i oppleeringen? (Persson 1997;
Thomas og Loxley 2007). For eksempel, sa lenge
aktgrene i skolen oppfatter at spesialundervisning
via enkeltvedtak utlgser ressurser, vil rekruttering til
spesialundervisningen vaere "vanskeorientert” og re-
lativt lite pavirkbar gjennom endring i den ordinaere
oppleeringen (Fylling og Ranning 2007).

En del av "industrien” Tomlinson refererer til, gjelder
ekspansjonen i alternative eksterne tiltak for elever
med problematferd, slik vi ovenfor sa gjaldt ogsa i
Norge. | disse tiltakene har mange elever innvandrer-
og /eller arbeiderklassebakgrunn. Tomlinson nevner
ogsa de ekspanderende profesjonenes interesser i a

opprettholde spesialundervisningstiltak som de kan
jobbe innenfor (jf. Fylling og Regnning 2007; Mathie-
sen og Vedegy 2012). Medvirkende til gkt utskilling
kan ogsa veere en presset gkonomi i skolene. Det
er blitt feerre leerere i den vanlige undervisningen,
og dermed vanskeligere a tilpasse den til en hetero-
gen elevgruppe. Konsekvensen kan bli at flere elever
med atferds- og leerevansker presses ut (Mathiesen
og Vedgy 2012). Spesialundervisningen tjener ellers
ogsa andre hensikter enn a gi den enkelte elev bedre
tilpasset undervisning. A gi klasseleerer og medele-
ver bedre arbeidsforhold er ofte ogsa et uuttalt motiv
(blant annet NOU 2003: 16; Bonesrgnning, Iversen
og Pettersen 2011). Janusansiktet er en metafor som
er benyttet for & angi denne doble funksjonen til spe-
sialundervisningen (Haug, Tassebro og Dalen 1999).

Et annet forhold som kan pavirke utstgtingsmekanis-
mer, er den omfattende bruken av nasjonale kartleg-
ginger og standarder for & male elevenes framgang.
Far 2000 var dette lite utviklet i Norge, men har siden
okt kraftig, sterkt influert av resultatene i internasjo-
nale malinger som PISA. "Det har skjedd noe dra-
matisk med norsk skole. For ikke lenge siden dreide
debatten seg om verdier, normer og idealer. Na er
det bare tall som teller. Hva er det som har skjedd?”
spor Sjeberg (2005). Nar det gjelder internasjonale
studier, er det bare Norge av de nordiske landene
som velger “full pakke”, og Sjgberg hevder at troen
pa slike studier nesten er grenselgs i norsk offentlig-
het (Sjgberg 2005). Skolene blir sterkt presset til a
vise framgang siden testresultatene offentliggjeres.
Hvis en svak elev har enkeltvedtak om spesialun-
dervisning, slipper han eller hun & delta i testingen,
og skolens resultat pavirkes ikke negativt. Kravet om
dokumentasjon av maloppnaelse og laeringsutbytte
er ytterligere aksentuert gjennom Kunnskapslaftet (jf.
Mathiesen og Veday 2012).



| flere oversikter og figurer er det, som vi har sett,
et knekkpunkt rundt 2006, der tall angaende utskil-
ling og ulikhet begynner & stige (Bakken og Elstad
2012). Dette sammenfaller i tid med innfgringen av
lzereplanen Kunnskapslgftet, sa i hvilken grad er det
den som har skylden? Dette er en plan som fokuserer
mer pa kunnskap og styrking av elevenes grunnleg-
gende ferdigheter, en kompetanse som passer godt
for den velutdannede middelklassen. | en ny rapport
sparres det derfor om reformen spiller pa lag med de
heyt utdannede, og om elever med en slik bakgrunn
lettere tilpasser seg kravene i Kunnskapslaftet (ibid.).
De som ikke er sa faglig sterke, vil bli synligere, og
flere vil bli henvist til PPT med tanke pa vurdering av
spesialpedagogiske tiltak (Knudsmoen et al. 2012;
Utdanningsforbundet 2010).
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