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Forord

De siste tiårene er det blitt stadig sterkere oppmerksomhet omkring kvalitet i skolen og krav om dokumentasjon av skolens praksis og resultater. Myndighetene har lenge arbeidet med å utvikle en helhetlig nasjonal strategi for vurdering og kvalitetsutvikling i norsk skole. PP-tjenesten er en sentral aktør i utvikling av oppvekst- og læringstilbud til barn og unge og utfordres også av kravene om dokumentasjon av praksis og resultater. Læringssenteret presenterer her det første nasjonalt utviklede verktøyet for vurdering og kvalitetsutvikling i PP-tjenesten. Verktøyet er utviklet på oppdrag fra Utdannings- og forskningsdepartementet og skal være tilgjengelig for alle landets kommuner og fylkeskommuner. Formålet er å stimulere PP-tjenesten til kontinuerlig og systematisk vurdering av egen praksis i samhandling med eiere, samhandlingsparter og brukere Vurderingsverktøyet er ett av flere nasjonale initiativ som skal bidra til kvalitetsutvikling i PP-tjenesten og skolen. en Vurdering i PP-tjenesten vil på lengre sikt inngå som ledd i en helhetlig nasjonal vurderings- og kvalitetsutviklingsstrategi for skolen.
Vurderingsverktøyet er resultatet av en lang arbeidsprosess, der aktører både fra PP-tjenesten, skolen og forskning har deltatt. En prosjektgruppe har vært sentral i hele utviklingsprosessen, og ti PP-kontor har deltatt i utprøving av et førsteutkast til verktøy underveis i arbeidet. Ellers har mange enkeltpersoner fra PP-tjenesten gitt konstruktive innspill til verktøyutviklingen.

Prosjektgruppa har bestått av følgende medlemmer: Øystein Lund PPT Tromsø, Jan Kåre Moan PPT Nord-Østerdal, Øyvind Kristiansen PPT Kristiansand, Thomas Nordahl Nova, og Marit Hatlen Jørstad PPT Ringsaker. De ti PP-kontorene som prøvde ut førsteutkastet til verktøy var: Fredrikstad PPT, Luster PPT, Sogndal PPT, Indre Namdal PPT, Stavanger PPT, SøgnePPT,  PPT v.g.Aust-Agder, Glåmdal PPT, Hammerfest PPT og Sør-Troms PPT. Læringssenteret takker alle som har deltatt i arbeidet med utformingen av vurderingsverktøyet.  

Del 1

1
Innledning  

1.1
Dokumentets oppbygning

Vurderingsdokumentet består av to deler. Del 1 presenterer bakgrunn og teorigrunnlaget som det praktiske verktøyet er forankret i, og del 2 består av brukerveiledning og spørreskjema. Del 1 innledes med en kort oversikt over norske skolemyndigheters arbeid med å utvikle en helhetlig strategi for vurdering i skolen fra midten av 1980-tallet og fram til i dag. Videre redegjøres det for PP-tjenestens sentrale posisjon og oppgaver i skolen som begrunnelse for å utvikle et eget verktøy for kvalitetsutvikling i PP-tjenesten. Teorigrunnlaget innledes med en forskningsbasert beskrivelse og vurdering av den spesialpedagogiske praksis i skolen og de utfordringer PP-tjenesten stilles overfor. Videre presenteres det ideologiske og teoretiske fundamentet som vurderingsverktøyet for PP-tjenesten bygger på. 

Del 2 innledes med en brukerveiledning, som tar opp utfylling av skjemaene og understreker betydningen av vurdering som langsiktige og systematiske individuelle og kollektive prosesser internt på PP-kontoret, og i samhandling med brukere, samhandlingsparter og eiere. Til slutt presenteres spørreskjemaene, som består av et hovedskjema til intern bruk i PP-tjenesten og i tillegg skjema som hvert PP-kontor kan bruke for å innhente informasjon fra  brukere og samhandlingspartene skolen og barnehagen.

1.2
Bakgrunn

1.2.1 Innledning 

Våren 2001 startet Faglig enhet for PP-tjenesten arbeidet med å utvikle et verktøy for vurdering i PP-tjenesten. Faglig enhet ble overført til Læringssenteret 1. januar 2002, og arbeidet er videreført i Læringssenteret. Læringssenteret har nasjonale oppgaver i forbindelse med styrking og kvalitetsutvikling av PP-tjenesten. Læringssenteret skal bidra til at PP-tjenesten på landsbasis blir en mer enhetlig tjeneste med høg kvalitet og at tjenesten bidrar til at barnehagen og skolen legger til rette for tilpassede vekst- og læringstilbud i et inkluderende miljø for alle barn og elever. Vurderingsverktøyet som nå foreligger, er forankret i overordnede intensjoner og mål for barnehagen, skolen og PP-tjenesten og intensjoner og prinsipper for vurdering og kvalitet i skolen, som den helhetlige nasjonale kvalitetsutviklingsstrategien for skolen bygger på. Arbeidet med denne strategien pågår ennå. Den har vært en lang og kompleks prosess preget av mange problemstillinger, forståelser og interesser. Noen sentrale dimensjoner har vært særlig fokusert i denne prosessen: vurdering i spenningsfeltet mellom sentralt nivå og lokalt nivå, mellom kontroll og utvikling, mellom intern aktivitet og ekstern inspeksjon og i forhold til innhold i kvalitetsbegrepet. Det uttrykte formålet med en nasjonal strategi for vurdering og kvalitetsutvikling i skolen er å forbedre elevenes læringstilbud og sikre et likeverdig læringstilbud til alle elever i tråd med overordnede intensjoner og mål i lov- og læreplanverk. 

Vurdering skal være ett sentralt virkemiddel til å sikre kvalitet i skolen. Gjennom et vurderingssystem vil myndighetene framskaffe kunnskap som kan gi relevante styringsdata til statlig nivå, kommuner og skoler, gi grunnlag for målrettet ressursbruk, gi allmenn informasjon om kvaliteten i skolen og gi grunnlag for veiledning og utviklingsarbeid. I løpet av utviklingsprosessen er begrepet nasjonalt vurderingssystem erstattet med en helhetlig nasjonal strategi for kvalitetsutvikling i skolen, der vurdering inngår sammen med en rekke andre kvalitetsutviklingstiltak. Videre følger en kort oversikt over arbeidet med å utvikle en nasjonal kvalitetsutviklingsstrategi.

1.2.2
Nasjonal strategi for kvalitetsutvikling i skolen - utviklingstrekk

OECD-rapporten 1988 om situasjonen i norsk skole og høyere utdanning satte fart i debatten om utvikling av et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem for skolen i Norge. Rapporten satte søkelys på en rekke sider ved det norske utdanningssystemet, som fikk betydning for utviklingen av norsk utdanning i årene som fulgte. Rapporten etterspurte blant annet hvordan myndighetene i et desentralisert samfunn som Norge kunne skaffe grunnlag for utforming av norsk utdanningspolitikk og uttrykte behov for å utvikle en modell for vurdering av den norske skolen. Som en direkte oppfølging av OECD-rapporten ble EMIL-prosjektet etablert. Prosjektet pågikk i en tid da prinsippet om målstyring ble innført i offentlig forvaltning, og prosjektrapporten presenterte en modell for vurdering i en målstyrt skole.  

I 1995-96 kom St. meld. nr. 47 ”Om elevvurdering, skolebasert vurdering og nasjonalt vurderingssystem”. I denne meldingen ble skolebasert vurdering løftet fram og foreslått forskriftsfestet som tilnærmingsmetode for å sikre en systematisk vurdering av skolen og rapportering til både lokale og sentrale myndigheter. Denne meldingen ble fulgt opp av Moe-utvalget, som la fram en innstilling om et helhetlig nasjonalt vurderingssystem for grunnskolen og videregående opplæring. Innstillingen ble lagt til grunn for St. meld. nr. 28 1998-98 ”Mot rikare mål”. Meldingen framhevet særlig betydningen av systematisk vurdering av læringsprosessene i skolen og utvikling av skolen til lærende organisasjon. Hovedansvaret for kvalitetsarbeidet ble plassert lokalt, mens en på nasjonalt nivå skulle legge til rette for kompetanseutvikling, veiledning  og utvikling av verktøy for vurdering. I denne meldingen gikk en over til å bruke betegnelsen ”ein samla nasjonal strategi for vurdering og kvalitetsutvikling” i stedet for nasjonalt vurderingssystem. Departementet understreket betydningen av å videreutvikle eksisterende tiltak og utvikle en helhetlig kvalitetsutviklings-strategi, der vurdering ses i sammenheng med andre kvalitetsutviklingstiltak både lokalt og nasjonalt. Som eksempler på andre kvalitetsutviklingstiltak nevnes utvikling av kvalitetskriterier, kompetanseutviklingstiltak, ekstern veiledning, kollegabasert veiledning, opplegg for brukermedvirkning, brukerundersøkelser, klasseromsforskning, forsøks- og utviklingsarbeid, utvikling av hjelpemidler, utvikling av prøvemateriell, tilsyn, utdanningsstatistikk og tilstandsrapporter.

Intensjonene i den meldingen ble fulgt opp av Kvalitetsutvalget som ble etablert i 2002. Utvalget skulle vurdere innhold, kvalitet og organisering av grunnopplæringen. 14. juni 2002 la utvalget fram en delinnstilling, som  foreslo et rammeverk for en helhetlig tilnærming til kvalitetsvurdering, rapportering og oppfølging i skolen. Innstillingen bygger i hovedsak på St. meld. nr. 28 1998-99. I innstillingen understrekes det at et nasjonalt system for kvalitetsutvikling må ansvarliggjøre skoleeiere som den fremste garantist for gode læresteder. Innstillingen skisserer en modell for organisering, oppgave- og ansvarsfordeling for kvalitetsvurdering, rapportering og oppfølging mellom staten og kommunene og presenterer en bred og helhetlig tilnærming til vurderingsområder konkretisert innenfor kvalitetsdimensjonene strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet. Innstillingen presiserer at kvalitet i opplæringen dreier seg både om elevenes læringsutbytte i bred forstand, læringsprosessene i skolen, rammene, forskning, FoU og ulike kontroll- og utviklingstiltak. Det er nødvendig å vurdere sammenhenger mellom elevenes læringsutbytte og alle de ulike innsatsfaktorene i skolen. Utvalget foreslår å opprette en nasjonal enhet for kvalitetsvurdering og en nasjonal elektronisk kvalitetsportal, der resultater innenfor de nevnte kvalitetsområdene synliggjøres. Kvalitetsutvalget leverer sin endelige innstilling 5. juni 2003.

1.2.3
Kvalitetsutvikling i PPT



PP-tjenesten er hjemlet i opplæringsloven og skal være den viktigste instansen barnehager og skoler kan henvende seg til når de trenger hjelp. Tjenesten skal være en faglig støttespiller for barnehage og skole ”…..i vid meining” (Ot.prp.nr.46 97/98). Samtidig er det forventet at barn, unge og foreldre kan henvende seg direkte til P-tjenesten for å be om råd og støtte, og  

PP-tjenesten skal ha tilknytning til og samhandle med andre hjelpeinstanser på både kommunalt, fylkeskommunalt og statlig nivå. PP-tjenesten inngår i det lokale hjelpeapparatet  som en viktig nettverksbygger og formidler, som skal bidra til helhet og sammenheng omkring tiltak for barn og unge. Departementet omtaler PP-tjenesten som selve ryggraden i det spesialpedagogiske hjelpesystemet (St.meld. nr.23 97/98, s. 15). I opplæringslovens § 5-6, der PP-tjenesten er hjemlet, er to oppgaver eksplisitt nevnt: 

”Tenesta skal hjelpe skolen i arbeidet med kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for å leggje opplæringa betre til rette for elever med særlige behov. Den pedagogisk-psykologiske tenesta skal sørgje for at det blir utarbeidd sakkunnig vurdering der loven krev det.” 

Lovteksten er ikke utfyllende i forhold til å beskrive PP-tjenestens oppgaver. Den sier at departementet kan gi forskrifter om de andre oppgavene til tjenesten, og siden PP-tjenesten er en del av det kommunale/fylkeskommunale tjenestesystemet, er det naturlig at lokale behov også blir bestemmende for mål, oppgaver og prioritering. Oppgavene er drøftet nærmere i Håndbok for P-tjenesten 2001. Mange barn og unge har sammensatte problemer som krever forskjellige tjenester og tiltak, som ikke enkelt kan defineres innenfor en oppgaveoverskrift. Det må være det enkelte barn som må stå i sentrum og være bestemmende for PP-tjenestens handlinger innenfor de overordnede intensjonene og rammene som er satt for tjenesten.   

Det er ikke utformet eksplisitte mål for PP-tjenesten i opplæringsloven, men både i forarbeider og merknader til loven og i St. meld. nr. 23 97/98 understrekes PP-tjenestens betydning i barnehagens- og skolens arbeid med å legge til rette for gode vekst- og læringsbetingelser for alle barn og unge. PP-tjenesten skal bidra til å styrke handlingskompetansen i barnehager og skoler for å skape gode og stimulerende vekst- og læringsmiljø gjennom tilpasset og inkluderende læringstilbud til alle barn og elever. PP-tjenesten skal være en viktig aktør i arbeidet med å realisere overordnede intensjoner, mål og prinsipper for barnehagen og skolen. Barn og unge skal oppleve at de føler trygghet og hører til i et sosialt felleskap og at de har styring over og mestrer eget liv. PP-tjenesten har et særlig ansvar for at barn og unge med særlige behov møter barnehager, skoler og nærmiljø som ivaretar deres forutsetninger og behov. 

Kvalitet i PP-tjenestens forankres på denne bakgrunn i det gjeldende lov- og planverk som regulerer og gir premisser for virksomheten i barnehagen, skolen og PP-tjenesten.

2
Teorigrunnlag

2.1
 Grunnleggende perspektiver

PP-tjenesten bør så langt som mulig i sitt arbeid reflektere det verdisystem som skolens pedagogiske virksomhet er tuftet på. Kvalitetsutvikling i PP-tjenesten må derfor ledes av en kontinuerlig vurdering av om tjenestens virksomhet overfor skolen bidrar til en opplæring som er i samsvar med det menneske- og læringssyn som kommer til uttrykk i de nasjonale føringer i læreplaner og lovverk. De nasjonale retningslinjene for norsk skole uttrykker et klart kristent og humanistisk menneskesyn .Barn, unge og voksne betraktes som meningssøkende, skapende og aktivt handlende subjekter. Innenfor fellesskapets normer og verdier skal eleven utvikles til en aktør i eget liv. Dette menneskesynet som skal prege norsk skole innebærer også et læringssyn som klart uttrykker at det er eleven selv som lærer, og at det må være lærerens oppgave å legge til rette for læringsprosessene.

2.1.1
Forholdene subjektivitet – objektivitet og mikro - makro

Dette menneske- og læringssynet som norsk skole er tuftet på bør ha klare konsekvenser for hvordan PP-tjenesten skal møte barn, unge og voksne med ulike problemer i opplæringsituasjonen. Den sosiale og dermed pedagogiske verden  kan forstås gjennom bruk av to kontinuumer (Ritzer 1992). Det første kalles for ”microscopic-macroscopic” kontinuum. Her vises det til at den sosiale verden dette fellesskapet vi lever i, kan forstås på ulike måter gjennom forskjellige nivåer fra et mikroperspektiv til et makroperspektiv. I et makroperspektiv kan verden forstås ut fra ulike kulturer og samfunn. Mens det i et microenden av kontinuumet vil være enkeltelementer i individet (for eksempel biologi) som er forklaringsenheten. Mellom makro og mikro ligger ulike grupper av individer, sosiale klasser, organisasjoner o.l.. 

Det andre kontinuumet uttrykker forholdet mellom subjektivitet og objektivitet. Innen dette kontinuumet betraktes sosiale fenomener ved at de på den ene siden kan ha en objektiv, virkelig og materiell eksistens. Denne objektive materielle eksistensen kan være individer, atferd, byråkratiske strukturer, lover, forvaltning, ytre levekår o.l.. I den subjektive enden av kontimuumet finnes sosiale fenomen som eksisterer som ideer uten materiell eksistens. Disse subjektive fenomenene kan være individuelle oppfatninger og vurderinger eller normer og verdier i ulike kulturer. Imidlertid eksisterer det en rekke sosiale fenomer som både kan ha subjektive og objektive elementer. 

Det enkelte menneske har en objektiv materiell eksistens samtidig som individet også har subjektive oppfatninger, verdier og normer. På samme måte kan det sies at skoleverket eksisterer både som en materiell objektiv virkelighet, som et kulturelt fenomen bestående av normer og verdier og som subjektive erfaringer i skolen. Ritzer (op.cit.) påpeker at selv om disse to kontinuaene er interessante i seg selv, er det forholdet mellom dem som er vesentlig. Dette er framstilt i figuren nedenfor som viser at vi både på mikro- og makronivå kan ha objektivisme og subjektivisme.
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Figur 2.1: Sosiologiske paradigmer

Ut fra denne modellen vil det finnes fire hovednivåer som sosiale og pedagogiske analyser kan vokse ut av. Ut fra skolens menneske og læringssyn bør PP-tjenesten i sitt arbeid forholde seg til alle disse fire områdene i figuren og forholdet mellom dem. Pedagogiske institusjoner, menneskene som er der og den virksomhet som foregår der kan både forstås gjennom et makroperspektiv og et mikroperspektiv, og ikke minst kan og bør det forstås gjennom både et subjektivistisk og et objektivistisk perspektiv. Skrtic (1991) har tatt i bruk denne metateoretiske begrepsmodellen som grunnlag for å kritisk analysere det spesialpedagogiske feltet. Subjekt-objekt dimensjonen eller kontinuumet utdypes noe nærmere her ved at det understrekes at det i den objektivistiske dimensjonen  eksisterer et positivistisk kunnskapssyn og et deterministisk menneskesyn. Mennesket ses på som deteministisk og mekanistisk uten selv å ha innflytelse på sine egne handlinger. I subjektivismen bygges kunnskapen også opp om forståelse, og mennesket sees på som et autonomt individ som er engasjert i å konstruere sitt eget miljø i stedet for å bli kontrollert av det.

Gjennom en kritisk analyse definerer (Skrtic 1991) spesialpedagogikken som ekstrem i forhold til både objektivisme og på mikronivå. I noen grad kan tradisjonelle arbeidsmåter i PP-tjenesten forstås på samme måte. Dette kan begrunnes ut fra den grunnleggende individuelle tilnærmingen som eksisterer ved bruk av tester og leting etter patologiske forhold der mikroperspektivet kommer klart til uttrykk. Objektivismen kommer til uttrykk gjennom bruk av deterministiske forklaringsmodeller og et positivistisk kunnskapsgrunnlaget (jfr. kap. 2). Ved å ta i bruk Ritzers metateoretiske begrepsmodell kan PP-tjenestens tradisjonelle tilnærminger til problemer og avvik i skolen plasseres på følgende måte:
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Figur 2.2 Tradisjonell tilnærming i PP-tjenesten

Av dette framgår det at den tradisjonelle pedagogiske tilnærmingen ikke kan betraktes som et integrert samfunnsvitenskapelig paradigme fordi det angår bare ett av de fire grunnleggende områdene. Det som er særlig påfallende er fraværet av subjektivitet. En mer subjektivistisk tilnærming ville i større grad åpne for muligheten for at enkeltindivid bevisst påvirker sin egen læring og sine egne handlinger, og at grunnleggende kulturelle verdier og normer på makroplan i samfunnet kan ha stor betydning for den pedagogiske praksis. Dette ville også i langt større grad være i samsvar med de grunnleggende verdier norsk skole.

Denne argumentasjonen mot det objektivistiske og microorienterte perspektivet innebærer ikke at disse individorienterte forklaringene er uten verdi, men at de ikke nødvendigvis kan betraktes som tilstrekkelig tilnærmingsmåter for å forstå  elevenes problemer i skolen. På den subjektive siden av kontinuumet subjektivisme - objektivisme vil menneskesynet ikke være basert på determinisme, men på en oppfatning om at mennesket er i stand til å påvirke sine egne handlinger. Dermed vil det her eksistere et kunnskapssyn som ikke baseres på prediksjon og lover, men i større grad på formålsforklaringer (Gilje og Grimen 1995). Det vil si at menneskelig atferd eller handlinger kan forstås ved å gå veien om deres hensikter. En slik forståelse kan bidra til å utvikle hensiktsmessige pedagogiske strategier (Nordahl 2002).

2.1.2
Systemperspektivet

Dimensjonene subjektivitet – objektivitet og mikro – makro gir også en viktig forståelse av hva systemperspektivet i PP-tjenestens arbeid bør innebære. Systemarbeid innebærer ikke det samme som kun å arbeide etter et objektivistisk makroperspektiv. Det er dette perspektivet som systemarbeid lett kan misforstås til å være. En vektlegging av skolens som organisasjon og ledelsesformer vil lett innebære at vi ikke ser at systemet også består av individuelle aktører. På samme måte kan kompetanseheving av lærer med en vektlegging av instrumentell kunnskapsformidling være en systemforståelse som innebærer at det kun er et objektivistisk makroperspektivet som ivaretas. Systemarbeid vil i større grad innebære å arbeide etter hele dimensjonen fra mikro til makro, og det vil også være nødvendig å ivareta både den objektive og den subjektive dimensjonen. På mange måter kan vi at systemperspektivet innebærer at alle disse fire områdene eller paradigmene som kommer fram figur 2.1 skal ivaretas i noen grad. Dermed framstår systemperspektivet som et helhetlig perspektiv.

Forholdet mellom det subjektive og objektive understreker hvor viktig det er å forstå skoler, klasser og grupper som sosiale systemer. Det er ved å ta med den subjektive dimensjonen at vi kan se at en gruppe består av ulike aktører som samhandler med hverandre (Overland og Nordahl 2002). Forståelsen av sosiale systemer ivaretar at vi alle står i en interaksjon med de omgivelser vi til enhver tid er i. Vi blir påvirket av omgivelsene og omgivelsene blir påvirket av oss. Det sosiale systemet barn og unge er en del av i pedagogiske institusjoner påvirker slik både den atferd som vises og de læringsstrategier som anvendes. Ved å ivareta at systemarbeid både innebærer et mikro- og et makroperspektiv vil vi også se at det ikke er tilstrekkelig å arbeide med skolen som organisasjon. Skoler, klasser og grupper består også av individer som påvirker gruppene, og dermed må også mikroperspektivet i noen grad ivaretas i systemarbeid. Det er derfor det ikke er noen motsetning mellom et individ- og et systemperspektiv.

Systemperspektivet er ikke det samme som å anvende de fire paradigmene som er framstilt i figur 2.1. disse fire, og det vil heller ikke kunne ivareta helheten i disse paradigmene. 

Men dimensjonene kan brukes for å forstå at systemperspektivet bør inneholde både det subjektive og det objektive og et makro- og mikroperspektiv, og at det dermed er nødvendig å anvende ulike verdisyn og teoretiske tilnærminger i systemarbeid.
2.2
P-tjenesten og den spesialpedagogiske praksis 

Nedenfor vil det bli gitt en beskrivelse og vurdering av den spesialpedagogiske praksis i skolen og hvilke konsekvenser det har for PP-tjenesten. Grunnlaget for denne beskrivelsen og vurderingen er for det meste ulike forskningsprosjekt gjennomført på 90-tallet i Norge
. Hensikten er å anvende noe spesialpedagogisk forskning for å belyse kvalitative aspekter ved spesialundervisningen, og drøfte hvilke utfordringer dette gir for PP-tjenesten. Innenfor rammen av dette arbeidet er det ikke mulig å gi en bred og representativ analyse av spesialundervisningen. Det tas derfor her kun sikte på å foreta en beskrivelse og drøfting av enkelte sentrale trekk ved spesialundervisningens ideologi og praksis.

2.2.1
Tilpasset opplæring i en inkluderende skole

Skolen skal både være inkluderende og individuelt tilpasset. Dette kan sies å være et kort og konsist uttrykk for den pedagogiske ideologi overfor elever med særskilte behov i Norge. Spesialundervisningen skal både romme felles og individuelle mål. 

I opplæringsloven heter det at opplæringen skal tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger. Tilpasset opplæring som også innebærer undervisningsdifferensiering er et generelt prinsipp som skal ligge til grunn for all opplæring. De fleste elever skal få denne retten til en tilpasset opplæring oppfylt gjennom en reflektert og differensiert undervisning i klasser. For noen elever vil imidlertid ikke retten til en tilpasset opplæring kunne bli sikret gjennom ordinær opplæring. Disse elevene vil ha behov for en særskilt tilrettelegging i form av spesialundervisning i større eller mindre omfang for å sikre retten til tilpasset opplæring. Denne særskilte tilretteleggingen sikres i loven gjennom retten til spesialundervisning ut fra en vurdering av om eleven har et tilfredsstillende utbytte av det ordinære opplæringstilbudet.. Dette innebærer at PP-tjenesten skal forholde seg både til det ordinære opplæringstilbudet og til de særskilte behovene for opplæring den enkelte elev har. Graden av tilpasning og differensiering i den ordinære opplæringen vil derfor være relativt avgjørende for hvilke elever som får behov for spesialundervisning og hvilket omfang denne undervisningen skal ha. Disse vurderingene er også avgjørende i forhold til målet om inkludering. Inkludering framstår som kanskje det mest sentrale begrepet innen ideologien i norsk skole på vei inn i en nytt årtusen. Læreplanverkets generelle del og opplæringsloven uttrykker klart at opplæringen skal legges til rette slik at elevene blir sosialt, kulturelt og faglig inkludert i fellesskapet i skolen. Inkludering uttrykker utvetydig at enhetsskoleprinsippet skal videreutvikles og videreføres. 

Vi skal ha en skole for alle elever i landet, der alle elever skal bli aktivt verdsatt og sammen med foreldre ha medinnflytelse. De holdninger og verdier som skolen forvalter blir avgjørende for i hvilken grad alle elever opplever å være inkludert i felleskapet. Haug (1998b) uttrykker etter en gjennomgang av Stortingets behandling av St. meld. nr. 23  (1997-98) at prinsippet om inkludering står sterkere enn før i skolen. Han mener at det har aldri tidligere vært en sterkere tverrpolitisk enighet om inkludering som et overordnet mål for skolen. Inkludering framstår slik som et entydig og samtidig svært ambisiøst mål for norsk skole, og karateriseres av Haug (op. cit.) som det mest ambisiøse trekket ved dette århundret sin utdanningspolitikk. Dette ambisiøse målet for skolen må også være et mål for PP-tjenesten sitt arbeid om elevene med særskilte behov skal oppleve at de er inkludert i fellesskapet.

2.2.2
Hva kjennetegner den spesialpedagogiske praksis i skolen?

Før enkelte trekk ved den pedagogiske praksis i skolen beskrives er det vesentlig å påpeke at praksis i skolen er mangeartet, og at gjennomsnittsresultater som framstilles nedenfor ikke nødvendigvis fanger dette mangfoldet. Det er likevel viktig å vurdere om denne ideologien tilknyttet tilpasset opplæring og inkludering gjenspeiles i den pedagogiske praksis i skolen.

Når det gjelder omfanget av elever som mottar spesialundervisning etter enkeltvedtak så har den vært svakt stigende på 90-tallet. I dag mottar omlag 6,4 % av elevene i grunnskolen spesialundervisning etter enkeltvedtak. Det er imidlertid stor variasjon mellom kommuner når det gjelder andelen elever som mottar spesialundervisning; ifra om lag 1 % av elevene til nesten 20 % av elevene. I 1998 ble det anslått at den spesialpedagogiske ressursinnsatsen er på ca. 6 milliarder kroner (St. meld nr. 23 1997-98) ). Samlet uttrykker disse tallene at spesialundervisning angår flere barn og unge i Norge enn tidligere, og at vi sannsynligvis aldri har brukt mer ressurser på denne virksomheten i skolen enn nå. Om denne økningen i ressursbruk og andel elever som mottar spesialundervisning er i samsvar med inkludering kan diskutere. Et avgjørende forhold i en slik drøfting vil være hvordan spesialundervisningen organiseres.

Skårbrevik (1996) viser at omlag 28 % av timetallet til spesialundervisning er knyttet til enetimer, 21 % til gruppeundervsing, 29 % til assistent og 22 % i klasse med ekstra lærer. Dette viser at omlag 70 % av spesialundervisningen som drives av lærer med formell kompetanse foregår utenfor klassa. Når det gjelder egne organisatoriske tiltak i form av klasser og skoler for spesialundervisning går omlag 0,6% av elevene i grunnskolen i slike klasser og skoler. Andelen av elever som får denne formen for spesialundervisning ser ut til å ha vært relativt stabil de seneste 20 årene (Haug 1998a). Det ser imidlertid ut til å være flere elever som går i spesialklasser og spesialskoler i store byer. 

Oslo kommune gir et slikt spesialundervisningstilbud til relativt sett ca. 3 ganger så mange elever som landsgjennomsnittet av norske kommuner (Nordahl og Overland 1998)
. Selv om vi har hatt en sterk nedbygging og avvikling av statlige spesialskoler og skoler ved institusjoner for psykisk utviklingshemmede har ikke dette ført til at færre elever på landsplan går i egne skoler eller klasser. Det ser derfor ut til at det parallelt med denne nedbyggingen har foregått en nyetablering av spesialklasser, alternative skoler, forsterkede skoler og avdelinger for spesialundervisning. Innenfor videregående opplæring anvendes det i stor grad spesialklasser i form av 8-grupper og 4-grupper. Markussen (1998) viser at "jo større problemer elever i videregående opplæring har med å lære og oppføre seg, jo mer blir de fjernet fra ordinære klasser og plassert i spesialklasser”.


Kompetansen til de ansatte i skolen må ansees som vesentlig for å realisere tilpasset opplæring. Sett i forhold til det er det noe paradoksalt at spesialundervisningen er det området i skolen der det i størst grad anvendes assistenter uten krav til formell pedagogisk kompetanse. Skårbrevik (1996) viser at i skoleåret 1995/96 var 29 % av timene i spesialundervisning knyttet til assistenter. I grunnskolen i Oslo brukes det omlag like mange timer til assistent som timer med lærer innenfor spesialundervisningen (Nordahl og Overland 1998). Omfanget av denne assistentbruken kan sies å true enhetsskolens prinsipp om like muligheter for alle, og kan tenkes å dekke flere behov i skolen enn elevens behov for spesialundervisning. Et sentralt spørsmål for PP-tjenesten vurderinger bør være om denne bruken av assistenter gir elevene et tilfredstillende opplæringstilbud slik det forutsettes i Opplæringsloven 5.3

Når det gjelder hvilke elevgrupper som mottar spesialundervisning er det tre forhold som er verdt å merke seg. Det første er knyttet til forholdet mellom gutter og jenter i spesialundervisningen. I de siste årene har omlag 70 % av elevene som mottar spesialundervising i grunnskolen vært gutter. I videregående opplæring er omlag 65 % av elevene som mottar spesialundervisning gutter (Markussen 1998, Kvalsund m.fl. 1998
). Både i grunnskolen og videregående opplæring er guttene særlig sterkt overrepresentert i spesialklasser og grupper. Her ser det ut til at fra 75 til 80 % av elevene er gutter (Markussen 1998, Nordahl og Overland 1998).

Først i de siste årene er det foretatt enkelte analyser for å forsøke å forstå og forklare denne kjønnsproblematikken som går i guttenes disfavør (Fylling 1998)
. En mulig tolkning kan være at gutter i sterkere grad enn jenter utfordrer den ordinære klasseromsundervisningen. Spesialundervisning kan i et slikt perspektiv forstås som en løsning på skolens behov like mye som guttenes behov. 

En annen elevgruppe som er sterkt overrepresentert i spesialundervisningen er minoritetsspråklige. I Oslo kommune er det relativt sett drøyt dobbelt så mange minoritets-språklige elever som norskspråklige elever som går i ordinær klasse og mottar spesialundervisning. Innenfor spesialklassene der det relativt sett er nesten fire ganger så mange minoritetsspråklige elever (Nordahl og Overland 1998). I forhold til disse elevene bør det drøftes om dette dreier seg om språklige og kulturelle forhold eller om elevenes spesialpedagogiske behov. Videre er det også slik at atferdsproblematikk er et svært sentralt kjennetegn ved elever som mottar spesialundervisning. Omlag 40 – 50 % av elevene som mottar spesialundervisning er definert som atferdsproblematiske av lærerne (Sørlie og Nordahl 1998).

Når det gjelder innholdet i spesialundervisningen ser det i vesentlig grad til å være knyttet til basisfag som norsk, matematikk  og engelsk.  Skårbrevik (1996) viser at 85 % av spesialundervisningen foregår i disse fagene. Nordahl og Overland (1998) finner at kun 15 % av elevene som mottar spesialundervisning har innhold som er knyttet til elevenes personlige og sosiale utvikling. Et sentralt spørsmål er hvorfor disse fagene så sentrale når det gjelder realisere tilpasset opplæring og inkludering.

Det foreligger også enkelte studier som er knyttet til en vurdering av spesialundervisningens resultater og av elevenes opplevelse av undervisningen (Skaalvik 1998, Nordahl og Overland 1998). Disse resultatene er imidlertid vanskelig å tolke fordi en ikke kan si noe om hvordan disse elevene ville hatt det i en annen opplæringssituasjon. Disse studiene peker imidlertid på at elever innenfor spesialundervisning har lavere trivsel, motivasjon og arbeidsinnsats enn andre elever. De ser også ut til å fungere dårligere sosialt i forhold til medelever, og har ikke alltid en tilfredsstillende læringsmessig utvikling. Det kan hevdes at det ikke er et tilstrekkelig samsvar mellom ressursinnsats og resultater i spesialundervisningen. 

Det ser også ut til å være en sammenheng mellom den ordinære opplæringen og elevenes problemer som ikke reflekteres i spesialundervisningen. Et eksempel på en slik sammenheng fines i et relativt stort empirisk studie der det er analysert hvilke variabler som har signifikante forklaringsbidrag i forhold til problematferd i skolen (Nordahl 2000). De variablene som her bidrar til å forklare problematferd er i sterkere grad knyttet til kontekstuelle enn individuelle variabler. Elevenes opplevelse av engasjementet i undervisningen og deres generelle syn på og innstilling til skolen framstår som viktige forklaringsbidrag på problematferd i dette arbeidet. Dette kan betraktes som forhold tilknyttet den ordinære opplæringen fordi elevene her har vurdert hvordan de opplever visse sider ved skolen og den pedagogiske praksis som foregår der. Videre gir variablene knyttet til den enkelte elevs forhold eller relasjon til henholdsvis medelever og til lærere også viktige bidrag til å forklare omfanget og typer av problematferd. Dette kan også til en viss grad sees på som et kontekstuelt fenomen i kraft at variablene er knyttet til elevenes forhold til omgivelsene eller fellesskapet i skolen. Samtidig viser dette studiet at det mest brukte tiltak i forhold til denne atferdsproblematikken er spesialundervisning i norsk, matematikk og engelsk. Dette tyder på at det anvendes en individorientert tilnærming til atferdsproblemer der elever tas ut av den allmenne pedagogiske praksis til tross for at problematferden blir forklart av disse forholdene tilknyttet den ordinære opplæringen.

2.2.3
En vurdering av spesialundervisningens praksis 

Relatert til statistikk og forskning om dagens spesialundervisning er det grunn til å hevde at det i Norge er relativt stor avstand mellom ideologi og praksis innen spesialundervisningen. En vurdering og fortolkning av den spesialpedagogiske praksisen kan oppsummeres i fire hovedpunkter.

Spesialundervisningen har klare avlastningsfunksjoner

Ut fra overepresentativiteten av gutter og minoritetsspråklige, mye bruk av assistenter og en overvekt av atferdsproblematiske elever i spesialundervisningen kan det hevdes at spesialundervisning har avlastningsfunksjon i forhold til den ordinære opplæringen. Når trykket blir for stort i den ordinære opplæringen i klasserommet ser det ut til å oppstå et behov for spesialundervisningen som gir lærere avlastning. Stangvik (1998) hevder at spesialundervisningen er et middel for å lindre smerten som oppstår når tradisjonell undervisning møter variasjonen i elevmassen. Dette indikerer at det eksisterer spesialpedagogisk praksis i skolen basert på PP-tjenestens vurderinger som imøtekommer lærernes og skolens behov like mye som elevenes behov.

Det er en relativt sterk individfokusering

Den spesialpedagogiske praksisen bærer preg av en individorientert tilnærming.  Ved problemer tilknyttet læring og atferd i skolen rettes fokus lett på enkeltelever til tross for at det er forskningsmessig dokumentert at problemene også er relatert til den ordinære opplæringen. 

Søkelyset kommer på elevene og den spesialpedagogiske praksisen blir innholdsmessig og organisatorisk tilrettelagt ut fra at det er eleven som eier diagnosen, vansken eller problemet. Dette er ikke nødvendigvis feil eller uriktig, men det vil ofte være noe smalt eller utilstrekkelig om det skal legges til rette for opplæring i samsvar med elevenes evner og forutsetninger.

Resultatene og elevenes erfaringer er ikke tilfredsstillende

Ut fra evalueringer kan det hevdes at elever som mottar spesialundervisning ikke har en tilfredsstillende læring og utvikling. Disse elevene er ofte sosialt isolerte og stigmatiserte, mange har lav motivasjon og flere av dem har heller ikke en god faglig utvikling. (Skaalvik 1998). I tilknytning til innholdet i spesialundervisningen påpeker Stangvik (1998) at det er det liten interesse for hva spesialundervisningen består i til tross for at det er her problemet ligger. I skolen ligger det antagelse og nesten lovnad til foreldrene om at elevene får en bedre undervisning ved å bli skilt ut fra klassekamerater i bestemte timer og fag. Denne nedfelte praksisen bidrar også til at kvalitet i spesialundervisning lett blir en diskusjon om ressurser.

Det eksisterer klare segregerende trekk ved opplæringen

Praksis i spesialundervisning ser til en viss grad ut til å ha like mye segregerende som inkluderende tendenser gjennom fortsatt mye bruk av enetimer, gruppeundervisning og en relativt stabil bruk av egne klasser og skoler. Stangvik (1998) uttrykker at praksisen i skolen er i strid med prinsippet om sosial inkludering av elever i en skole for alle. Ved at den nasjonale læreplanen så sterkt vektlegger et sosialt inkluderende fellesskap og felles innhold er konflikten mellom ideologi og praksis blitt mye tydeligere enn tidligere.

Påstanden om et manglende samsvar mellom ideologi og praksis er påpekt i en rekke andre sammenhenger. Haug (1998b) påpeker at tilpasset opplæring ikke er gjennomført fullt ut i skolen i skolen. Den mest påtrengende oppgaven er i følge Haug å utvikle pedagogisk differensiering innenfor  klasser og grupper. Det er imidlertid også viktig å ha et kritisk blikk på ideologien i norsk skole, men resultatene viser også at mange elever ikke får et tilfredsstillende og likeverdig opplæringstilbud gjennom spesialundervisningen. Det er her grunn til å påpeke at dette er en spesialpedagogisk praksis som er legitimert gjennom PP-tjenestens faglige vurdering

Denne type vurderinger og konklusjoner finner vi også innenfor andre nordiske land med den samme pedagogiske ideologien som i Norge. Person (1998) uttrykker at det i skolen i Sverige i liten grad er gjennomført en differensiering av  opplæringen ut fra elevenes individuelle behov. Dette gjelder både innenfor den ordinære opplæringen og spesialundervisningen. Dermed får spesialundervisningen flere funksjoner enn å gi enkeltelever en tilpasset og inkluderende opplæring. I Danmark påpeker Egelund (1999) at det er nødvendig med en mer mangfoldig skole om vi skal få en skole med individet i sentrum der det også skal være et fellesskap. Dette uttrykkes klart gjennom begrepet den rommelige danske folkesskole. 

Denne drøftingen av den spesialpedagogiske praksisen kan lett gi et ensidig negativt bilde av norsk skole. Det er viktig å påpeke at det også foregår mye bra spesialundervisning til hjelp for den enkelte elev. Videre vil heller ikke en slik drøfting ta hensyn til at læreren står i en situasjon preget av utfordringer og konflikter. Når den spesialpedagogiske praksis her vurderes opp mot mål i skolen vil lett lærernes utfordringer i klasserommet bli overforenklet. Det er svært utfordrende å etablere en skole som skal være sosialt inkluderende samtidig som elevene i denne skolen skal få en individuelt tilpasset opplæring. Det er blitt arbeidet mer med ideologi enn med praksis. Men likevel er det et grunnlag for å hevde at det er flere perspektiver innenfor det spesialpedagogiske arbeidet som bør forsøkes endres for at elevene skal få et bedre opplæringstilbud.  Skal dette skje vil det også være nødvendig at PP-tjenesten vurderer sitt arbeid i forhold til resultatene og vurderingene.

2.2.4
Utfordringer for PP-tjenesten

PP-tjenestens legitimering av spesialundervisningen

Ut fra den praksis som forskning viser at  i dag eksisterer innenfor det spesialpedagogiske feltet står PP-tjenesten i fare for å være en faglig instans som legitimerer en praksis som verken  er i samsvar med elevenes behov eller  de nasjonale mål for norsk skole. En PP-tjeneste med et relativt ensidig individfokus der diagnoser og ressurser til den enkelte elev er sentralt, vil bidra til at skolen og lærerne fortsatt kan slippe å se kritisk på sin egen praksis. 

Skrtic (1991 s. 151 - 154) påpeker at objektiviseringen og legitimeringen av avvikende adferd og læringsproblemer i skolen som trekk eller egenskaper hos elevene gjør at offentlig utdanning slipper å se kritisk på sin egen funksjonalistiske praksis. Det kan hevdes at det er det individuelle og ikke det strukturelle perspektivet eller systemperspektivet som har hatt forrang i spesialundervisningen. Utdanningssektoren står fram som en rasjonell organisasjon som det ikke reises spørsmål ved fordi det ikke finnes noen kritisk og reflektert diskusjon omkring de problemer som eksisterer i skolen. 

Because its professional knowledge is grounded in scientific management, educational administration  presupposes explicitily that school organisation are rational (Clark 1985, Griffiths 1983) and implicitly that school failure are pathological (Skrtic 1991 s. 152).

Skrtic argumenterer for at organisasjonsrasjonaliteten i skoleverket og den individorienterte patologiske tilnærmingen i spesialpedagogikken gjensidig forsterker hverandre. 

Ut fra dette kan det hevdes at PP-tjenestens tilnærminger i noen grad har legitimert denne utviklingen, og dermed bidratt til at det i liten grad har vært rettet et mer kritisk søkelys på den ordinære opplæringen i skolen. 

Gjennom ulike skolereformer har skolen møtt stadig flere elever som det har vært vanskelig å gi opplæring innenfor de skolefaglige rammene for undervisningen som er lagt i læreplaner og ikke minst lærebøker. I denne situasjonen finnes det to tilnærmingsmåter. Den ene muligheten ligger i å kritisk drøfte hvordan skolens mål, innhold og organisering kan tilpasses alle elevgruppers behov og forutsetninger. Den andre tilnærmingsmuligheten som eksisterer i denne situasjonen med stadig utvidede opplæringsrettigheter er å iverksette individuelt relatert spesialundervisning til de elevene som det er vanskelig å undervise innenfor de tradisjonelle rammene i skolen. Dette ut fra en forståelse av at årsaken til problematferd, mistilpasning og dårlige skolefaglige resultater i skolen er knyttet til den enkelte elev. I denne situasjonen ser det ut til at skoleverket med god hjelp av PP-tjenesten i stor grad har sett på problemer i skolen som patologier og benyttet  diagnostisering av enkeltelever og spesialundervisning som metode for å hjelpe elevene med "sine problemer". Slik framstår spesial​undervisning i det offentlige skoleverket som et rasjonelt og hensiktsmessig virkemiddel for elever med problemer i skolen. Løsningen på de problemene som eksisterer i feltet ser ut til å bestå i å gi mer av det samme. Dette til tross for at deler av den spesialpedagogiske forskningen konkluderer med at det i like stor grad er skolen og lærerne som løser sine problemer gjennom denne praksisen.

Utdanningssektorens manglende evne til å trenge bak dagens institusjonaliserte praksis kan også sees på som et demokratisk problem. Når elevers problemer i skolen gjennomgående blir betraktet som individuelle kan det også innebære et brudd på den demokratiske likeverdsideologien i skolen. Denne ideologien innebærer at alle elever uansett kulturell og sosial bakgrunn eller evner og forutsetninger, skal gis like muligheter i skolen. 

Den institusjonelle praksisen knyttet til spesialundervisning i skoleverket kan sees på som et svar på behovet for stabilitet, orden og sikkerhet i utdanningsfeltet. Spesial-undervisning som et rasjonelt svar på elevers problemer i skolen hindrer imidlertid skoleverket i å trenge bak eller bevege seg ut over sin egen funksjonalistiske praksis. En anvendelse av et strukturelt og mer systemorientert perspektiv ville gi mulighet for å bevege seg bak skolens praksis. Skal skolen klare det trenger den veiledning, støtte og hjelp utenfra. Her vil PP-tjenesten kunne spille en avgjørende rolle ved en aktiv anvendelse av mer strukturelle perspektiver i en dialog med skolen. Forestillingen om spesialundervisning som et rasjonelt system som hjelper enkeltelever bør i sterkere grad utfordres, og som en faglig sakkyndig instans bør dette være en naturlig oppgave i PP-tjenesten.

Et strukturelt og systemorientert perspektiv i PP-tjenestens arbeid

Et strukturelt og systemorientert perspektiv innebærer at blant annet en forståelse av at all læring og alle handlinger i skolen foregår i et samspill med de omgivelsene som til enhver tid finnes i den enkelte skole. Både positive og negative læringsresultater innen så vel skolefaglige som sosiale og personlige områder bør derfor analyseres og forstås i forhold til omgivelsene i skolen. Dette innebærer at spesialundervisningen ikke kan analyseres uten at en samtidig ser på sammenhengen med den ordinære opplæringen. Dette indikerer at en del av problemene i spesialundervisningen best kan møtes i den daglige pedagogiske praksis i klasserommet, og her kan PP-tjenesten bidra med slike perspektiver. Videre er det grunn til å understreke at det store flertallet av elever som mottar spesialundervisning er i ordinære klasser de fleste timene i uka. Det vil her være sentralt å drøfte hvilket innhold den ordinære opplæringen har, hvordan denne opplæringen drives og hvilke toleransegrenser som eksisterer i skolen. Dette innebærer at det også legges viktige rammefaktorer for den spesialpedagogiske praksisen på skolenivå, og at PP-tjenesten bør forholde seg sterkt til skolen som organisasjon om elevene skal få en tilpasset opplæring. I et slikt perspektiv kan en del av det som betraktes som spesialpedagogiske utfordringer i skolen best møtes gjennom god allmennpedagogikk. En sterkere vektlegging av et strukturelt eller mer systemorientert perspektiv innebærer ikke at et individperspektiv ikke skal vektlegges. Det er ikke snakk om et enten eller, men et både og. 

De kvalitetskriteriene som her er utviklet tar sikte på at PP-tjenesten i større grad skal bidra til en utvikling i skolen som realiserer et tilpasset og inkluderende opplæringstilbud for alle elever. Kriterier for PP-tjenestens arbeid som bidrar til et kvalitativt godt opplæringstilbud for elever med særskilte behov. Utfordringen i skolen består i å inkludere det spesielle og det allmenne i hverandre (Haug 1998b). Dette vil innebære at det både må være en differensiering av innhold, arbeidsmåter og materiell, og samtidig sannsynligvis en større allmenn organisatorisk differensiering enn vi ser i dagens skole. Person (1998) hevder at god individuell tilpasset opplæring krever relativt små grupper og at dette gjelder alle elever. Konsekvensen av dette er at eleven i perioder muligens bør være i større grupper enn det normale, og dermed vil klassebegrepet også bli utfordret. Om skolen skal realisere denne type organisering vil PP-tjenesten måtte være en viktig medspiller.

Eleven og foresatte som aktører

Innenfor en systemorientert tilnærming er det viktig å holde fast ved at alle elever - også elever som mottar spesialundervisning og eventuelt har en diagnose - er subjekter og aktører i sitt eget liv. Subjektet - eleven - vil være en avgjørende faktor i en slik tilnærming. Eleven som en handlende aktør i klasserommet kan være vesentlig for å forstå læringsproblematikk og avvikende atferd. (Nygård 1993) Med aktørperspektiv menes her at eleven selv har en hensikt med sine handlinger og selv fortolker sine erfaringer i skolen. 

En del lærings- og atferdsproblemer i skolen kan forstås som intensjonale og til dels rasjonelle handlinger. Sett ut fra kriteriene for rasjonalitet kan noen avvikende læringsstrategier være handlinger som ut fra elevens virkelighetsoppfatninger innebærer å realisere et mål. I tilnærming til spesialundervisningen i skolen bør vi derfor alltid inkludere muligheten for at elevenes problemer kan relateres til en rasjonell og subjektiv handling. Det å la være å forstå elever ut fra muligheten for at de handler rasjonelt vil innebære et etisk overgrep i forhold til elever som mottar spesialundervisning (Føllesdal 1982). Dette perspektivet kan lett glemmes når søkelyset blir rettet på problemer, vansker og skader hos den enkelte elev, og det vil være vesentlig at PP-tjenesten i møte med skolen og lærerne løfter fram eleven som en aktør. Konsekvensen av en slik tilnærming vil også være at eleven selv og foreldrene får reell medvirkning i planlegging og gjennomføring av den spesialpedagogiske praksis.

2.3
Vurdering

2.3.1
Begrepsforståelse 

Begrepet vurdering anvendes i ulike betydninger og former. Språklig har ordet sin opprinnelse i det tyske ordet werderen, som betyr å verdsette eller bestemme verdien av noe (Ålvik 1991). Det engelske ordet evaluation knytter vurdering opp mot kvalitet. Å vurdere vil si å gi en kvalitativ bedømmelse av noe (Franke-Wikberg og Lundgren 1985). Å vurdere vil da innebære at en avgir utsagn som ikke bare er beskrivende og konstaterende, men som også sier noe om det som konstanteres er godt eller dårlig, ønskelig eller ikke ønskelig. Denne generelle betydningen sier noe grunnleggende om hva vurdering dreier seg om. Likevel framstår ikke vurdering som et begrep som kan forstås på en bestemt måte, som et begrep med et statisk og entydig innhold. Det påvirkes av politiske og samfunnsmessige forhold generelt og oppfatninger og retninger innen forskning spesielt og er i stadig utvikling. (House 1991).  Vurdering assosieres  i dag vanligvis med andre kjente begreper som for eksempel informasjon, data, forskning, kontroll og utvikling (Haug 1991, s. 79). Disse begrepene har alle med vurdering å gjøre og representerer ulike aktiviteter og intensjoner forbundet med det å gi verdiutsagn. 

Verdier og interesser

Vurdering er et virkemiddel forbundet med verdimessige og ideologiske overbevisninger og interesser, tilsiktede og ikke tilsiktede funksjoner. Hva som er godt og ønskelig vil avhenge av ulike aktørers verdisyn og interesser. I mange sammenhenger må en regne med at vurderingstiltak kan tjene enkelte eller flere interesser, og disse kan samtidig være i konflikt med hverandre. Vurdering  er derfor ofte en kontroversiell og konfliktfylt aktivitet og har et klart maktaspekt. Vurdering bærer i seg makt til å definere kvaliteten og verdien på noe og gir muligheter til å legitimere vurdererens autoritet (Kvale 1990). Enhver sosial institusjon balanserer mellom ulike verdier og interesser, ytre og indre interesser og er preget av en bestemt kultur og maktstruktur. Vurdering kan  være et virkemiddel til kontroll og opprettholdelse av eksisterende strukturer, større eller mindre justeringer, eller til omfattende endringer som kan true og endre strukturene (Haug1991, Weiler 1990, Almås 1991). I praksis er det nok heller sjelden at en finner disse funksjonene i rendyrket form. 

Intern og ekstern vurdering

Vanligvis foregår vurdering som en målrettet og systematisk aktivitet på forskjellige arenaer med forskjellige aktører, basert på varierende betingelser og interesser, hensikt og metoder og gjennomføres både på individnivå, gruppenivå, organisasjonsnivå og samfunnsnivå. Vurdering utføres ofte av forskningsinstitusjoner, men også av aktører knyttet til de arenaer vurderingen skjer. En skiller da vanligvis mellom intern vurdering, der yrkesutøvere vurderer seg selv og retter et kritisk blikk mot egen virksomhet, og ekstern vurdering, som foretas av personer utenfor virksomheten. 

Prosesser i vurdering

Vurdering kan forstås som prosesser bestående av faser med grunnleggende forskjellige aktiviteter. Den første fasen er en beskrivende fase, der en foretar systematisk datainnsamling. Vurdering må bygge på noe form for informasjon om det temaet eller området som vurderingen skal foregå innenfor. Denne innsamlingen av data må være planmessig gjennomført. Når datainnsamlingen er gjennomført og dataene er systematisert, vil neste fase i vurderingen som regel være tolkning av data. Dataene taler ikke for seg selv og krever en form for tolkning og vurdering. I dette ligger det ofte at det må utvikles kriterier som data skal tolkes opp mot. Dette kan være teoribaserte kriterier og kriterier basert på mål eller andre forhold ved virksomheten som vurderes. Dette er en kritisk fase i vurderingen og stiller strenge krav til redegjørelser og begrunnelser.

Vurdering vil videre måtte innebære en form for eksplisitt verdiutsagn., fordi kjernen i evaluering er å sette verdi på noe. Her må det tas stilling til  datagrunnlag og tolkning for å gi et uttrykk for i hvilken grad en har lykkes i den virksomheten som vurderes. I dette kan det også ligge en vurdering av målene for og prosessene i virksomheten. Det er ikke bare resultater som det kan settes en verdi på. Den siste fasen i vurdering vil være å komme med eventuelle forslag til forbedringer i virksomheten. Dette bør være konkrete forslag til endring og videreutvikling i virksomheten basert på data, tolkning og verdiutsagn.

Grunnleggende spørsmål i vurdering

Siden vurdering er en mangeartet og verdibasert virksomhet, er det viktig å tydeliggjøre de valgene som ligger til grunn for det enkelte vurderingstiltaket. Det dreier seg blant annet om å synliggjøre valg i forhold til noen grunnleggende spørsmål:

Hva er hensikten med vurderingen? 

Hva bør vurderes?

Hvordan skal vurderingen gjennomføres?

Hvem skal gjennomføre vurderingen?

Hvem eier resultatene av vurderingen og hva skal de brukes til? 

Disse valgene er avgjørende for hvilke vurderingsstrategier som velges. 

2.3.2
Vurderingsstrategier

Innen vurderingsteorien opereres det med forskjellige tilnærmingsmåter og modeller for vurdering. Disse er forankret i grunnleggende forståelse av menneske og samfunn, utvikling og læring og utviklet i forhold til vurderingens hensikt. Her skisseres kort tre ulike hovedtilnærmingsmåter for vurdering, som ulike vurderingsmodeller kan kategoriseres innenfor (Haug 1991, Franke-Wikberg 1990). 

Produksjonsrettet vurdering

Produksjonsrettet vurdering er målorientert og bygger på tankeren om objektiv undersøkelse av effektivitet og produktivitet knyttet til måloppnåelse. Vurderingen skal framskaffe materiale som gir beslutningsgrunnlag for å fremme resultater i forhold til uttrykte forventninger. Produksjonsrettet vurdering baseres på en rasjonell forståelse av menneske og virksomhet. Virksomhet kan utledes som årsakvirkningskjeder, der det eksisterer kausalitet mellom mål og midler. Det er derfor mulig å planlegge og styre en virksomhet slik at planer blir gjennomført slik det er beskrevet. Intensjoner og mål kan brytes ned til målbare enheter som kan vurderes ved hjelp av forskjellige målemetoder. Vurderingen tar utgangspunkt i mål som skal nås og undersøker i hvilken grad målene er nådd. Siktemålet er ofte det lett målbare og  resultatet eller effekten av iverksatte tiltak. Denne tilnærmingsmåten legger i liten grad vekt på å få innsyn i og forstå prosessene som fører fram til resultatet slik at en kan utvikle begreper for de ulike faktorene som påvirker prosessene og bidrar til resultatene. Konteksten trekkes ikke inn som et relevant studieområde, men ses som et kontrollproblem og en mulig feilkilde (Haug 1991). Vurderingen tilstreber objektivitet og verdinøytralitet. Den produktrettede strategien basers i stor grad på teoretisk utledede konsekvenser gjennom operasjonelle størrelser(indikatorer, eller kriterier), som skal gi grunnlag for sammenligning mellom utledede konsekvenser og faktiske observasjoner/resultater. 

Intuitiv vurdering 

Innenfor denne vurderingsstrategien er oppmerksomheten rettet mot flere faktorer innen vurderingsfeltet. Intuitiv vurdering legger mindre vekt på mål og resultater og har et hovedfokus på prosesser.  Intuitiv vurdering dreier seg om å dokumentere og skape innsikt i arbeidsprosesser og relasjoner i arbeidet som skal fremme uttrykte resultater. En sikter mot å få fram intensjoner og mønstre i sosiale sammenhenger og oppnå en helhetlig forståelse. Sentralt er forståelse av hvilke faktorer som virker hemmende og fremmende på prosessene og som gir dem retning. Strategien rommer vanligvis modeller som vektlegger målfri vurdering og de som åpner for tolkning av mål ut fra egne premisser.

Teorirettet vurdering 

Teorirettet vurdering tar og sikte på å forstå og forklare hva som foregår i prosessene innenfor vurderingsfeltet, men legger spesielt vekt på å redegjøre for det teoretiske grunnlaget vurderingsresultatene må ses i forhold til (Eisner, Stake, Scriven 1981, Franke-Wikberg 1990). Fokus rettes både mot resultater, prosesser og relasjoner, kontekst og samfunnsmessige forhold generelt. Vurdering anses ikke for å være en nøytral aktivitet, og det blir derfor nødvendig å knytte vurdering til en referanseramme, som klargjør grunnlaget for vurderingen, gir retningslinjer for innsamling og tolkning av data og gir muligheter til å bedømme vurderingens verdi. Det teoretiske utgangspunktet trekkes inn i vurderingsarbeidet. Hensikten er å utvikle en helhetlig forståelse av vurderingsfeltet. Kunnskap som utvikles kan ha verdi som forståelse og generalisering utover den spesifikke vurderingssituasjonen. Kunnskapen blir et grunnlag for kritiske refleksjoner og basis for endring og forbedring. 

Datainnsamlingsmetoder

Den produksjonsrettede strategien er i hovedsak beskrivende resultatorientert (summativ). Datainnsamlingsmetoder er ofte kvantitative, som gjør det mulig å tallfeste forekomsten av forskjellige resultater. Spørreskjema til et bestemt utvalg personer er en vanlig brukt metode.

De to andre strategiene er prosess- og endringsorienterte (formative).  Formative strategier baseres på løsere teoretiske antakelser og utvikling av ny innsikt og teoretisk kunnskap i vurderingsprosessen. Kvalitative datainnsamlingsmetoder, observasjoner, samtaler og dokumentstudier, benyttes gjerne i de formative strategiene. Svært ofte kombineres flere metoder i vurderingsarbeid. Ofte starter en med en metode i en innledende kartleggingsfase og følger opp med andre metoder i seinere faser i vurderingsprosessen, eller en bruker forskjellige metoder samtidig. Den nasjonale strategien for vurdering og kvalitetsutvikling i norsk skole synliggjør dette.

Som nevnt innledningsvis knyttes vurdering opp mot kvalitetsbegrepet. Godt eller dårlig, ønskelig eller ikke ønskelig anvendes som utrykk for kvalitet eller manglende kvalitet innenfor det aktuelle vurderingsfeltet. Vurdering anvendes som virkemiddel til å undersøke kvalitet og utvikle kvalitet, og kvalitetsbegrepets meningsinnhold blir derfor avgjørende å klargjøre nærmere. Kvalitetsbegrepet er i likhet med vurdering ikke et begrep med et entydig og statisk meningsinnhold, men påvirkes av ulike samfunnsmessige forhold og er under stadig utvikling. Nedenfor følger en nærmere gjennomgang av meningsinnholdet i kvalitetsbegrepet.     

2.4
Kvalitet 

Før en kan vurdere det arbeidet PP-tjenesten utfører, er det nødvendig å gå nærmere inn på spørsmålet om hva kvalitet i dette arbeidet egentlig innebærer og redegjøre for valget av hovedkriteriene i vurderingsverktøyet.

2.4.1 Begrepsforståelse

”Kvalitet” er ingen objektiv eller ”sann” størrelse”. Kvalitetsbegrepet må ”konstrueres” og gis et meningsinnhold ut ifra de varer, oppgaver eller tjenester som forventes produsert eller utført. Tradisjonelt har begrepet vært knyttet til økonomisk sektor og da spesielt industriell produksjon. ”Kvalitet” ble her langt på vei synonymt med sluttproduktet/resultatet.  

Innenfor det offentlige generelt, og skole- og omsorgssektoren spesielt, er det først i det siste tiåret at kvalitetsbegrepet har fått en sentral plass i utforming og innhold av tjenester.  

Betyr dette - slik mange synes å tro - at det er først nå en har blitt opptatt av kvalitet innenfor disse områdene? Selvsagt ikke. Forklaringen finnes heller i det problematiske ved å anvende kvalitetsbegrepet i forhold til vanskelig målbare størrelser som ligger i menneskelig samhandling. Det har vist seg at en produktorientert oppfatning av kvalitet har begrenset nytteverdi innen veiledning og opplæring. Veiledning og opplæring gjør noe med de som er involvert, i motsetning til servicenæringen som gjør noe for sine kunder (Harvey og Green, 1993). I et veilednings- og opplæringsforhold vil fokus i langt sterkere grad være rettet mot prosessen i tjenesteytingen. Egenskapene ved den kontinuerlige samhandlingen blir i seg selv en viktig indikator på kvalitet. Det subjektivt opplevde får en langt mer sentral betydning i samhandlingsprosesser enn det gjør i en vurdering av egenskapene til en ferdigstilt vare. Når brukerperspektivet legges til grunn - særlig i bedømmelsen av prosesser - blir det derfor i stor grad snakk om ”opplevd  kvalitet”.

Utviklingen mot et mer omfattende og komplekst syn på kvalitet reflekteres også i begrepsbruken: Fra det mer begrensede begrepet ”kvalitetskontroll” via begrepet ”kvalitetssikring” til ”totalkvalitet”, ”kvalitetsutvikling” og ”kvalitetsledelse”.

Med hensyn til det siste - ”kvalitetsledelse” - vil dette være et kjernepunkt i utviklingen av kvalitet i PP-tjenesten. – en  tjeneste som både kan ha sin styrke og svakhet i mangfoldet og tverrfagligheten. Skal denne bli en ressurs, må ”privatpraksis” motivert ut fra profesjonshensyn eller egne særinteresser integreres med hva som tjener totaliteten. Den enkeltes visjon må bli en forlengelse av fellesvisjonen og vise versa. Dette er først og fremst leders ansvar. Kvalitetsledelse handler både om å bidra til utvikling av hensiktsmessige strukturer og en godt fungerende humanside. Det har derfor vært nødvendig å legge et vidt kvalitetetsbegrep til grunn for vurdering i PP-tjenesten. Det foreliggende vurderingsverktøyet gjenspeiler bestrebelser for å begrunne og synliggjøre et bredt spekter av kvalitetskriterier som en mener bør legges til grunn for at en skal oppnå kvalitet i det arbeidet PP-tjenesten er satt til å gjøre.

2.4.2
Kvalitetskriterier
En systematisert strategi for vurdering av kvalitet i PP-tjenesten, vil ha bakgrunn i flere forhold. Hvordan en velger å kategorisere disse, er i stor utstrekning et spørsmål om hva en velger å legge vekt på og hva som er praktisk hensiktsmessig. Vi har valgt den samme hovedinndelingen som Kvalitetsutvalget for grunnopplæringen i skolen – både fordi denne er hensiktsmessig for vårt formål og fordi det er en fordel at vi følger samme inndeling som for vurdering av kvalitet i skolen generelt:

a) strukturkvalitet

b) prosesskvalitet

c) resultatkvalitet 

Strukturkvalitet
Dette er ytre forutsetninger som omfatter organisasjon og ressurser i vid forstand .

Som alle andre offentlige institusjoner er PP-tjenesten underlagt et lovverk og må forholde seg til uttalte politiske føringer. Disse undergår jevnlige oppdateringer og justeringer og utgjør  formelle premisser for  PP-tjenestens virksomhet: Plassering i det offentlige byråkrati, funksjon, mål oppgaver  (Jfr. Håndbok for PP-tjenesten, kap.2). Strukturkvalitet omfatter også fysiske forhold som ressurser, lokaliteter, bemanningsgrad, samt fagpersonalets formalkompetanse og sammensetning, prosedyrer, rutiner, standardisering og organisatoriske grep som kan understøtte utførelsen av arbeidsoppgavene. Kvaliteten i en klientsak i Pp-tjenesten avhenger f. eks. i stor grad av utredningsprosedyrer, strukturer til hjelp i foreldrearbeidet, organiseringen av samarbeidet ved kontoret, etc. Dette innebærer ikke bare å forbedre innførte rutiner, men i like høy grad å være fokusert på tilrettelegging for at de riktige tingene blir gjort. Disse forutsetningene kan tilhøre tre forskjellige nivåer: Sentralt fastsatte (statlige/nasjonale bestemmelser), lokalt fastsatte (kommunenivå) og tjenestenivå (den enkelte PP-tjeneste).

På kontornivået er fokus på strukturene først og fremst et lederansvar.

Ut ifra dette blir  vårt første  hovedkriterium  på kvalitet om - og i hvilken grad – 

PP- tjenestens virksomhet

· utføres med bakgrunn i gjeldende styringsdokumenter 

· utføres innenfor en hensiktsmessig oppgave- og rollefordeling

· understøttes av hensiktsmessige fysiske, organisatoriske rammebetingelser og effektiv ressursbruk

Prosesskvalitet

En prosess kan betegnes som en kjede av aktiviteter som utføres gjennom strukturer. Prosesser kan være av ulike slag: Selve forløpet av tjenesteytingen, administrasjon, informasjonsutveksling, etc. Det dreier seg her først og fremst om relasjoner og prosesser både innenfor virksomheten, og i forholdet til samhandlingsparter og brukere. Av sentral betydning for prosesskvalitet i PP-tjenesten vil være 

-  
fagpersonene (personlige egenskaper og mestring) 

· innholdet i rådgivningen/veiledningen

· metodene som anvendes (eks. grad av systemretting/individretting)

· materialene som anvendes (eks. bruk av tester)

· kulturen på arbeidsplassen

Brukerperspektivet blir særlig viktig i vurderingen av prosesskvalitet i PP-tjenesten. 

Prosesskvalitet avhenger i stor grad av kunnskap og vilje til å føle brukernes behov ”på pulsen” slik at en unngår en rigid og statisk oppfatning av profesjonell rolle og anvendelse av innhold, metoder og materialer. PP-tjenesten er en del av et system - skolen - med sitt eget innhold og sine egne, etablerte arbeidsmetoder. Dette skal favne alle. Det skal være inkluderende og romslig. Det skal øke takhøyden for ulikhet og senke bannerne for absolutte sannheter, og PP-tjenesten skal bidra til dette - først og fremst ved å hjelpe barn med ”særskilte behov” (bedre: ”Behov for særskilt hjelp”). Spørsmålet blir da: Hvordan forholder PP-tjenesten seg til dette? Forstår og ivaretar den disse barnas behov, eller er prosesskvaliteten preget av en tjeneste som raffinerer det å tilpasse heller enn å stille de kritiske, systemrette innvendingene?

Gjennom samhandlingsprosessen bedømmer brukerne  kvaliteten i PP-tjenestens arbeid. Disse har gjennomgått en utvikling fra ”passiv mottaker” til ”aktiv påvirker” av tjenestene. 

Både barn og foreldre er seg i dag bevisst sine krav og rettigheter i en helt annen grad enn tidligere. De har blitt ”aktører i eget liv”. 

Den forfremmelsen til å bli ansvarlig for egen situasjon og utvikling, gjelder både med hensyn til utforming (produksjon) og forbruk (konsum) av tilbudet. Med den nye ”prosumenten” (Alvin Tofler) å forholde seg til, avkreves PP-tjenesten stor evne til samhandling og tydelig formidling av faglighet (”konverteringskompetanse”). Dette gjelder også i forhold til tjenestens samhandlingspartnere  - i første rekke skoler og barnehager.

Prosesskvaliteten blir derfor - enten vi liker det eller ikke – bedømt i forhold til om PP-tjenesten makter å tilfredsstille forventningene til brukere og samhandlingsparter. 

”Kvalitet” blir da synonymt med ”opplevd kvalitet”. 

Dette kan illustreres i formelen:
Opplevd kvalitet =  Reell utførelse

                           Forventet utførelse

Vi ser at jo høyere forventninger, jo større krav stilles til reell utførelse for at kvaliteten skal oppleves som høy. Det problematiske oppstår imidlertid når brukers forventninger ikke faller sammen med PP-tjenestens faglige vurderinger. Sagt på en annen måte: Brukers forventninger er forskjellig fra det PP-tjenesten definerer som brukers behov. Tradisjonelt har da PP-tjenestens definisjonsmakt blitt overordnet brukers forventning – underforstått: Barnet/foreldrene er selv ikke klar over sitt eget beste/sine egne behov. I noen tilfelle kan nok dette også være det ”riktige” - ut i fra en faglig vurdering. Likevel avdekker dette i de fleste tilfelle en for dårlig eller ikke tilfredsstillende prosesskvalitet. Anvendelse av definisjonsmakt legitimeres i sjeldne tilfelle av juridiske bestemmelser.
Med bakgrunn i dette blir vårt andre hovedkriterium på kvalitet om -  og  i hvilken grad – 

PP-tjenestens virksomhet

· er et resultat av et avpasset og bevisst utvalgt innhold i veiledningsprosessen   

· utføres av fagfolk med høy individuell og relasjonell realkompetanse

· ledes av en leder med høy grad av menneskelig og strategisk kompetanse  

· anvender formålstjenelige og relasjonsfremmende metoder og materiell
· foregår i en positiv og utviklingsorientert organisasjonskultur
· medfører at samhandlingsparter og brukere sitter igjen med høy grad av opplevd kvalitet
Resultatkvalitet
Et resultat er et sluttprodukt. Resultatkvalitet er knyttet til de formelt fastsatte og overordnede målene for virksomheten. Mens en i prosesskvalitet har fokus rettet mot å gjøre tingene mest mulig riktig (indre effektivitet), går resultatkvalitet mer på å gjøre de riktige tingene (ytre effektivitet). Resultatkvalitet er den avgjørende rettesnoren på om virksomheten utfører sitt oppdrag i tråd med intensjonene.  Dette er en særlig viktig vurdering innenfor en virksomhet som er preget av stor grad av mangfold og handlefrihet. Resultatkvalitet måles i forhold til fastsetting av mål og oppgaver på tre nivåer (statlig, kommunalt og den enkelte virksomhet).  

Vårt tredje hovedkriterium på kvalitet blir derfor om – og i hvilken grad – PP-tjenesten  makter å innfri de statlig-,  kommunale- og egne definerte mål for skolen og PP-tjenesten.  

2.5
Om verktøyet

PP-tjenesten er hjemlet i opplæringsloven og skal være en sentral hjelpetjeneste for skolen og barnehagen i arbeidet med å legge til rette individuelt tilpassede vekst- og læringstilbud i et inkluderende miljø for alle barn og unge og gi dem grunnlag for å meste eget liv og delta i samfunnet. Disse overordnede intensjonene i lov- og planverket for skolen og barnehagen er grunnlaget for utformingen av det praktiske vurderingsverktøyet, som er valgt - spørreskjemaene, i del to. Spørreskjemaene er bygget opp omkring verdiutsagn (kvalitetsskriterier), som uttrykker forventninger og angir retning for PP-tjenestens arbeid og resultater i forhold til overordnede intensjoner, mål og prinsipper. Verktøyet representerer en bred tilnærming til vurdering og kvalitet. En er ikke bare opptatt av å vurdere i hvilken grad 

PP-tjenesten bidrar til resultater, som samsvarer med uttrykte intensjoner og mål, men også av hvilke strategier, arbeidsprosesser, som fremmer måloppnåelse og hvilke rammer PP-tjenestens arbeid foregår innenfor. Verktøyet bygger på en erkjennelse av at vurdering og kvalitetsutvikling er sammensatte og komplekse prosesser, der enkeltindividenes forståelser, interesser og posisjoner  er av stor betydning for hva de oppfatter som god kvalitet i PP-tjenesten. Dette verktøyet forsøker å ivareta bredde i perspektiver og interesser gjennom utformingen av skjemaene og ved at det er utviklet skjemaer både til intern bruk i PP-tjenesten og til brukere og samhandlingspartene skolen og barnehagen. Brukerveiledningen, som innleder del to, gir informasjon om oppbygging og utfylling av skjemaene og råd om hvordan de kan brukes internt på PP-kontoret.
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Del 2

1
Brukerveiledning

Dette er et vurderingsverktøy som er utarbeidet for å stimulere til systematisk vurdering på det enkelte PP-kontor og bidra til kvalitetsutvikling i PP-tjenestens arbeid. Den primære bruken av verktøyet skal være til interne vurderingsprosesser ved det enkelte PP-kontor. Men verktøyet er utarbeidet slik at PP-kontoret også kan innhente  innhentes informasjon fra både brukere og skolen og barnehagen. Verktøyet består av to deler; 1) Bakgrunn og teoretisk plattform, 2) Spørreskjema til intern bruk på PP-kontoret og  spørreskjema for brukere og skolen og barnehagen.

1.1
Anvendelse av verktøyet

Den delen som omhandler bakgrunn og teoretisk plattform belyser situasjonen innenfor de spesialpedagogiskeområdet og temaet vurdering og kvalitet og utgjør et grunnlag for utformingen av det praktiske verktøyet – spørreskjemaene. Det er ikke nødvendig å lese alt i denne delen av dokumentet for å kunne bruke spørreskjemaene. Men vi anbefaler likevel PP-kontorene å sette av tid til å drøfte hovedelementene i den teoretiske plattformen før planleggingen av vurderingen begynner. Spørreskjemaet til intern vurdering på PP-kontoret består av tre delområder: struktur, prosess og resultat. Det er ønskelig at kontorene vurderer seg selv på alle de tre områdene. Skjemaet er omfangsrikt, og PP-kontorene må selv drøfte hvordan de vil legge opp den interne vurderingen og knytte denne opp mot innhenting av informasjon fra brukere og skolen og barnehagen. Det er viktig å tenke vurdering i et langsiktig perspektiv og ikke framskaffe mer informasjon om gangen enn det som er mulig å håndtere og følge opp, både kortsiktig og langsiktig.  

Vurderingsverktøyet må gjøres kjent og være tilgjengelig  for alle ansatte. Det bør foretas en kort gjennomgang og drøfting av det for å sikre at alle er kjent med det og for å komme fram til en felles forståelse av hva bruken av vurderingsverktøyet innebærer. Dette er særlig viktig i forhold til hvordan skjemaene skal fylles ut, hva svaralternativene innebærer og hvordan resultatene skal brukes på kontoret. Det vil dessuten være nødvendig å informere brukere, skolen og barnehagen om hva som er hensikten med å fylle ut skjemaene, som er laget for dem,  hvordan de skal fylles ut, hva de ulike svaralternativene i disse skjemaene innebærer og hvordan resultatene fra kartleggingen vil bli brukt internt på PP-kontoret. 

1.2
Utfylling av skjemaene

Innenfor de tre delområdene struktur, prosess og resultat er det utviklet utsagn som omhandler disse enkeltområdene ved PP-kontorets virksomhet. Det skal tas stilling til hvert utsagn innefor de ulike områdene som skal vurderes. Det finnes fire svaralternativer som utsagnene skal vurderes i forhold til. Det skal settes ett kryss for hvert utsagn Det er de samme svaralternativene i alle skjemaene, med unntak av skjemaene til brukerne. 

Stemmer svært godt     -

Utsagn et er helt i samsvar med PP-kontorets 

virksomhet innenfor dette området                                                


Stemmer ganske godt   -

PP-kontorets virksomhet er langt på vei, men ikke helt 

i samsvar med utsagnet.

Stemmer ganske dårlig   -

Tjenestens virksomhet samsvarer relativt lite 

med utsagnet

Stemmer ikke i det hele tatt -

Tjenestens virksomhet samsvarer ikke med utsagnet

I tillegg finnes det innenfor hvert delområde  åpne felt  for utdypende kommentarer og åpne felt for å beskrive PP-kontorets styrke og ønskede satsningsområder  i det videre arbeidet ved kontoret.  

Det understrekes igjen at internvurderingsskjemaet skal brukes til å utvikle kvaliteten på PP-kontorets arbeid. Derfor anbefales det at skjemaet fylles ut av hver enkelt medarbeider ved PP-kontoret, slik at den enkeltes synspunkter blir synlige og betydningsfulle for hele kontoret. Deretter  kan en sammenstille og drøfte resultatene i mindre grupper eller i kontorfellesskapet, avhengig av kontorstørrelse. Avslutningsvis kan en så utarbeide et samleskjema for hele kontoret for å få fram tendenser og variasjoner i forståelse for kontoret som helhet  Det er selvsagt også mulig at utfyllingen av skjemaene foregår i grupper eller i et fellesmøte der alle medarbeiderne deltar.  

1.3
Bruk ved kontoret

Etter at informasjonen er samlet inn og eventuelt bearbeidet i et eget samleskjema for kontoret, bør medarbeiderne i fellesskap drøfte resultatene som er framkommet. Før denne drøftingen foretas, bør  også skjema fra skolen og barnehagen og brukerne være innsamlet og bearbeidet.  Selve drøftingen bør foregå i to ulike faser og ha to ulike formål. I den første fasen bør de resultatene som er framkommet, drøftes som mål på kvaliteten ved PP-kontorets arbeid. Resultatene vil vise i hvilken grad kontoret har lykkes i sin virksomhet innenfor de ulike vurderingsområdene. Det er særlig viktig å identifisere områder der PP-kontoret har lykkes godt og områder som det vil være nødvendig forbedre. Samtidig vil drøftingen også kunne gi svar på om det er samsvar mellom PP-kontorets resultater og prioriteringen ved  kontoret.

Den andre delen av arbeidet bør dreie seg om å diskuteres hvilke konsekvenser resultatene bør ha for kontorets videre prioriteringer og arbeid. Hvordan bør tjenesten arbeide framover for å opprettholde og utvikle kvaliteten på virksomheten i tråd med overordnede intensjoner, mål og prinsipper for skolen, barnehagen og PPT?  Er det områder tjenesten dekker dårlig og som bør prioriteres sterkere framover? Hvordan bør kontoret arbeide for imøtekomme brukerne, skolen og barnehagen sine vurderinger av tjenesten? Dette er eksempler på spørsmål som kan stilles i kontorets arbeid med vurdering av resultatene som har framkommet ved bruk av dette vurderingsverktøyet.

2
Skjema for intern vurdering I PPT

2.1
Strukturkriterier

	   Intensjoner, mål  og prinsipper

   for skolen, barnehagen og PPT
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt

	Lovverk, forskrifter, planer og andre styringsdokumenter som regulerer arbeidet i skolen/ barnehagen og PPT er tilgjengelig på PP-kontoret
	
	
	
	

	Jeg kjenner innholdet i disse styringsdokumentene 
	
	
	
	

	Intensjoner, mål, strategier og 

oppgaver er operasjonalisert og 

prioritert i

* årsplaner

* aktivitetsplaner

* virksomhetsplaner

* andre planer
	
	
	
	

	PP-kontoret har en tydelig tjenesteprofil 
	
	
	
	

	Tjenesteprofilen er i tråd med intensjonene i plan- og lovverket
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	               Funksjon og oppgaver


	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt

	Jeg har en klar forståelse av PPT’s funksjon og oppgaver
	
	
	
	

	Jeg kjenner godt  

* skolens funksjon og oppgaver

* barnehagens funksjon og oppgaver

* andre hjelpeinstansers 

   funksjon og oppgaver
	
	
	
	

	På vårt kontor arbeider vi for å utvikle en felles forståelse av PPT’s funksjon og oppgaver

* internt på eget PP-kontor

* med skolen  

* med barnehagen

* med brukere

* med PPT’s eiere

* med andre hjelpetjenester
	
	
	
	

	Den enkelte fagperson har et helhetsperspektiv på sin oppgaveutførelse
	
	
	
	

	Kommentarer:



	PP-kontorets styrke:



	PP-kontorets satsningsområde ( r )



	

	                       Ressurser


	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt

	PP-kontoret er godt bemannet 
	
	
	
	

	Eier har en rekrutteringsstrategi for PPT
	
	
	
	

	PP-kontoret har gode lokaliteter
	
	
	
	

	PP-kontoret har nødvendig utstyr og hjelpemidler
	
	
	
	

	De økonomiske rammene gir muligheter til å utøve godt PP-arbeid
	
	
	
	

	Kommentarer:



	PP-kontorets styrke 



	PP-kontorets satsningsområde ( r )



	

	                       Organisering


	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt

	Det er etablert faste møteplasser for dialog og samhandling mellom 

* PPT og skoler

* PPT og barnehager

* PPT og andre samhandlingsparter 
	
	
	
	

	Det er etablert faste fora for drøfting og samhandling internt på PP-kontoret
	
	
	
	

	Det er etablert gode samhandlingsrutiner mellom

* PPT og eier

* PPT og skolen  

* PPT og barnehagen

* PPT og brukere

* PPT og andre hjelpetjenester 

* PPT og andre
	
	
	
	

	Det er etablert rutiner og prosedyrer for behandling av klientrelatert informasjon 
	
	
	
	

	Rutinene og prosedyrene er i tråd med gjeldende lov om

* informasjon om rettigheter

* taushetsplikt

* rett til innsyn 

* frist for tilbakemelding

* lovfestet rett til medvirkning
	
	
	
	

	Kommentarer:



	PP-kontorets styrke 



	PP-kontorets satsningsområde ( r )



	

	                    Kompetanse


	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt

	Jeg er godt kvalifisert til å arbeide i PPT
	
	
	
	

	PP-kontoret har kompetanse som er relevant i forhold til

* PPT’s funksjon og oppgaver

* etterspørsel fra oppdragsgivere 

* etterspørsel fra brukere 
	
	
	
	

	Det er utarbeidet en plan for kompetanseutvikling ved kontoret
	
	
	
	

	Kompetanseplanen er basert på

* PP-kontorets behov

* den enkelte medarbeiders behov

* skolens behov

* barnehagens behov
	
	
	
	

	Kommentarer



	PP-kontorets styrke



	PP-kontorets satsningsområde ( r )




2.2
Prosesskriterier

	         Ledelse  -  internt i PPT
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt 

	Alle medarbeidere deltar i strategiske drøftinger og arbeid med: 

* overordnede intensjoner, mål og 

   prinsipper for PP-tjenesten, skolen og 

   barnehagen

* PP-kontorets planarbeid

* PP-kontorets evaluering

* PP-kontorets tjenesteprofil 

* PP-kontorets oppgaveutførelse

* PP-kontorets kompetanseutnyttelse

* oppgavefordeling mellom

    medarbeiderne på PP-kontoret
	
	
	
	

	Jeg får brukt min kompetanse i det daglige arbeidet
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider har gode muligheter til å utvikle sin kompetanse
	
	
	
	

	Leder er godt kjent med den enkelte medarbeiders arbeidssituasjon
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider blir godt ivaretatt 
	
	
	
	

	PP-kontorets planer blir fulgt opp i det daglige arbeidet
	
	
	
	

	PP-kontorets arbeid blir evaluert i forhold til mål i planene
	
	
	
	

	Resultatet av evalueringen blir fulgt opp og tatt hensyn til i nye planer
	
	
	
	

	Hver enkelt medarbeider deltar i arbeidet med å utvikle et godt arbeidsmiljø på PP-kontoret
	
	
	
	

	Kommentarer:



	PP-kontorete styrke:



	PP-kontorets satsningsområde ( r )




	     Strategier for oppgaveutførelse


	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt 

	Jeg gir råd og veiledning til 

* skoler 

* barnehager

i arbeidet med utvikling av skolens og barnehagens utviklings- og læringstilbud

* utvikling av plattform 

* ressursdisponering

* gruppering av barn/elever

* relasjoner

* personal/kompetansedisponering

* organisering

* læringsstrategier

* læremidler
* hjelpemidler

* kompetanseutvikling
* utviklingsarbeid

* vurdering
	
	
	
	

	PP-kontoret bevisstgjør barnehagen og skolen på  nødvendigheten av å se og vurdere sammenhenger mellom stjernepunktene ovenfor
	
	
	
	

	PP-kontoret prioriterer arbeid med å gi barn/elever tilpasset utviklings- og læringstilbud i en inkluderende skole/barnehage
	
	
	
	

	PP-kontoret arbeider for å sikre realisering av barnets/elevens individuelle rettigheter
	
	
	
	

	I sakkyndighetsarbeidet legges det vekt på å kartlegge og vurdere spesifikke individfaktorer (konstitusjonelle)
	
	
	
	

	I sakkyndighetsarbeidet legges det vekt på å kartlegge og vurdere systemfaktorer som f.eks 

* verdigrunnlag/kultur

* ressursbruk

* kompetanseutnyttelse

* valg av lærestoff

* valg av organisering

* valg av læringsstrategier

* valg av læremidler og 

   hjelpemidler

* relasjoner mellom menneskene
	
	
	
	

	I sakkyndighetsarbeidet legges det vekt på at skolen/ barnehagen ivaretar en større andel barn/elever innenfor det ordinære utviklings- og læringstilbudet
	
	
	
	

	PP-kontoret arbeider for å sikre at spesialundervisning og spesialpedagogisk hjelp integreres i barnets/elevens totale utviklings- og læringstilbud
	
	
	
	

	PP-kontoret arbeider for å sikre at utviklings- og læringstilbudet realiserer barnets/elevens individuelle behov i et inkluderende fellesskap 
	
	
	
	

	PP-kontoret arbeider for å sikre en samordnet innsats fra hjelpeinstansene omkring barnet/eleven 
	
	
	
	

	Brukere som tar direkte kontakt med PP-tjenesten får god oppfølging
	
	
	
	

	PP-kontoret arbeider for å utvikle hensiktsmessige nettverk 
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til kompetanseutvikling i skolen/barnehagen ved f.eks 

* veiledning 

* kurs

* arbeidsseminar

* seminar for erfaringsdeling og 

   refleksjon

* utviklingsarbeid

* annet
	
	
	
	

	Kompetanseutviklingen har et langsiktig utviklingsperspektiv
	
	
	
	

	Strategier for kompetanseutvikling er utarbeidet i samhandling med skolen/barnehagen
	
	
	
	

	PP-kontoret stimulerer til organisasjonsutviklingstiltak i barnehagen og skolen som fremmer:

* mangfold og fleksibilitet i utviklings- 

   og læringsprogrammene

* individuell tilrettelegging for 

   barn/elever

* et inkluderende sosialt fellesskap
	
	
	
	

	Kompetanse- og organisasjonsutviklingstiltakene er forankret i skolens og barnehagens behov
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	    Kommunikasjon   Medvirkning
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt 

	Det er lett å få kontakt med PP-kontoret
	
	
	
	

	PP-kontoret tar tak i og følger opp de henvendelsene som kommer
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider møter brukere og samhandlingsparter med respekt
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider møter brukere og samhandlingsparter med tillit
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider er 

* fleksibel 

* løsningsorientert
	
	
	
	

	PP-kontoret søker informasjon, erfaringer og kompetanse hos

* brukere 

* samhandlingsparter

* andre hjelpeinstanser
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider tar hensyn til erfaringer og vurderinger fra 

* brukere

* samhandlingsparter

* andre hjelpeinstanser
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider samhandler om oppgaveutførelsen med

* brukere 

* samhandlingsparter

* andre hjelpeinstanser
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	Den enkelte medarbeider tilbringer mye av arbeidstiden på skoler og i barnehager
	
	
	
	

	Kommentarer:




	PP-kontorets styrke



	PP-kontorets satsningsområde ( r )




2.3
Resultatkriterier

	                       Kriterier
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt 

	PP-kontoret bidrar til at skoler og barnehager utvikler utviklings- og læringstilbud som er tilpasset barnas/elevenes forutsetninger og behov
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til utviklingen av inkluderende skoler og barnehager
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til at barn/elever opplever tilhørighet i skolen/barnehagen 
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til at barn/elever opplever  trygghet i skolen/barnehagen
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til at barn/elever trives i skolen/barnehagen
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til at barn/elever medvirker i skolen/barnehagen
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til at barn/elever opplever  mestring i skolen/barnehagen
	
	
	
	

	PP-kontoret bidrar til at barn/elever lærer og utvikler seg i skolen/barnehagen
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Elevskjema

	     Vurderingskriterier
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt
	 Ikke grunnlag for å svare

	Det er lett å få kontakt med PPT
	
	
	
	
	

	Jeg blir møtt med vennlighet og respekt av PPT
	
	
	
	
	

	Jeg får informasjon om mine rettigheter av PPT
	
	
	
	
	

	Jeg har god nytte av kontakten med PPT
	
	
	
	
	

	PPT’s råd og veiledning er god hjelp for meg
	
	
	
	
	

	PPT tar hensyn til mine erfaringer og meninger
	
	
	
	
	

	PPT samarbeider med andre hjelpeinstanser for å hjelpe meg best mulig
	
	
	
	
	

	PPT samarbeider med skolen om å utvikle et godt læringstilbud til meg
	
	
	
	
	

	Jeg er med på å planlegge hva PPT og skolen skal gjøre for å hjelpe meg  
	
	
	
	
	

	Jeg blir spurt om jeg har nytte av det skolen og PPT  gjør
	
	
	
	
	

	Jeg trives i skolen
	
	
	
	
	

	Jeg føler meg trygg i

skolen
	
	
	
	
	

	Jeg opplever at jeg hører til i

* klassen ……………………..

* gruppa ……………………..

* skolen ……………………...

* lærebedriften ………………
	
	
	
	
	

	Jeg opplever at jeg klarer oppgavene/arbeidet i skolen 
	
	
	
	
	

	Jeg opplever at jeg lærer og    utvikler meg skolen
	
	
	
	
	

	Hvordan fikk du kjennskap til PPT?



	Mine kommentarer:
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Skjema for foresatte

	      Vurderingskriterier
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt
	Ikke grunnlag for å svare

	Jeg/vi får lett kontakt med PPT
	
	
	
	
	

	Jeg/vi opplever at PPT tar tak i og følger opp henvendelsene de får
	
	
	
	
	

	Jeg/vi blir møtt med vennlighet og respekt av PPT
	
	
	
	
	

	Jeg/vi opplever å ha god kontakt med PPT 
	
	
	
	
	

	Jeg/vi har tillit til PPT
	
	
	
	
	

	Jeg/vi får nødvendig informasjon om barnets og foresattes rettigheter av PPT
	
	
	
	
	

	Jeg/vi opplever at mine/våre erfaringer og synspunkter blir tatt hensyn til av PPT
	
	
	
	
	

	Jeg/vi opplever at PPT har god kjennskap til  

* lov- og planverk som regulerer

   arbeidet i skolen og barnehagen

* arbeid med barn med særskilte

   behov…………………………

* barnehagens innhold, 

   organisering og   

   arbeidsmetoder ………………

* skolens innhold, organisering  

   og arbeidsmetoder …………..
	
	
	
	
	

	PPT’s råd og veiledning er nyttig i forhold til utfordringene i mitt/vårt barns situasjon
	
	
	
	
	

	PPT samarbeider med barnehagen/skolen om utvikling og tilrettelegging av utviklings- og læringstilbudet til mitt/vårt barn
	
	
	
	
	

	PPT har hensiktsmessig samarbeid med andre hjelpeinstanser for å forbedre situasjonen for mitt/vårt barn
	
	
	
	
	

	PPT gjør en god innsats for at tiltakene for barnet blir samordnet

* i skolen

* i barnehagen

* i kommunen/fylkeskommunen
	
	
	
	
	

	PPT samarbeider med barnehagen/skolen om utvikling av en god skole/barnehage for alle barn
	
	
	
	
	

	Jeg/vi deltar i

* planlegging …………………..

* vurdering …………………….

av de aktivitetene som gjennomføres
	
	
	
	
	

	Barnet opplever trygghet i 

* skolen ………………………..

* barnehagen …………………..
	
	
	
	
	

	Barnet opplever tilhørighet i

* skolen ………………………..

* barnehagen …………………..
	
	
	
	
	

	Barnet trives i 

* skolen ………………………..

* barnehagen …………………..
	
	
	
	
	

	Barnet mestrer situasjonen og utfordringene i

* skolen ………………………..

* barnehagen …………………..
	
	
	
	
	

	Barnet lærer og utvikler seg i

* skolen ………………………..

* barnehagen …………………..
	
	
	
	
	

	Hvordan fikk du/dere kjennskap til PP-tjenesten?



	Mine/våre kommentarer
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Skjema for skolen og barnehagen

Skjema er besvart av:

	         Vurderingskriterier
	Stemmer svært godt
	Stemmer ganske godt
	Stemmer ganske dårlig
	Stemmer ikke i det hele tatt

	Det er lett å få kontakt med PPT
	
	
	
	

	PPT tar tak i og følger opp henvendelsene de får 
	
	
	
	

	Jeg/vi har tillit til PPT
	
	
	
	

	Jeg /vi opplever at PPT har god kjennskap til:

* lov-og planverk som regulerer 

   arbeidet i skolen/barnehagen……. 

* barns/elevers utvikling og læring.. 

* kartlegging og observasjon……..

* formidling og veiledning………. 

* arbeid med læringsmiljø…………

* skolen/barnehagen som 

   organisasjoner …………………..

* kompetanseutvikling ……………

* organisasjonsutvikling………….. 

* FoU-arbeid………………………

* tilrettelegging av tiltak for 

- barn med rett til spesialpedagogisk

  hjelp………………………………

- elever med rett til 

   spesialundervisning …………….. 
	
	
	
	

	PPT har god kunnskap om min/vår 

* skole……………………………..

* barnehage………………………..
	
	
	
	

	PPT og barnehagen/skolen  drøfter og avklarer

* forventninger til hverandre

* ansvar og roller

* oppgaver

* samhandlingsmåter
	
	
	
	

	Det er god kommunikasjon og samhandling mellom PPT og

* skolen

* barnehagen 
	
	
	
	

	Kommunikasjonen og samhandlingen med PP-tjenesten er personavhengig
	
	
	
	

	PPT innhenter kompetanse fra andre hjelpeinstanser når de selv ikke har tilstrekkelig kompetanse 
	
	
	
	

	PPT samhandler godt med andre hjelpeinstanser
	
	
	
	

	PPT gjør en god innsats for at tiltakene for barna/elevene blir samordnet

* i skolen

* i barnehagen

* i kommunen/fylkeskommunen
	
	
	
	

	Jeg/vi får god støtte av PPT til å gjøre jobben min/vår
	
	
	
	

	Jeg/vi utvikler kompetanse i samhandling med PPT
	
	
	
	

	Jeg/vi forbedrer praksis i samhandling med PPT
	
	
	
	

	PPT er en viktig støtte i 

* skolens

* barnehagens samhandling med foresatte
	
	
	
	

	PPT er en viktig støtte i skolens/barnehagens arbeid med 

* barn/elever

* kompetanseutvikling

* organisasjonsutvikling
	
	
	
	

	PPT’s sakkyndighetsarbeid øker kvaliteten på utviklings- og læringstilbudet til barna/elevene
	
	
	
	

	PPT’s innsats i kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling øker kvaliteten på utviklings- og læringstilbudet til 

* barn/elever med særskilte behov...

* alle barn/elever i skolen og barnehagen……………………….
	
	
	
	

	PPT’s råd- og veiledning bidrar til 

* mestring

* trivsel

* trygghet

* tilhørighet

* medvirkning

for barn/elever i skolen/barnehagen
	
	
	
	

	Andre kommentarer:



















		





                                Vurdering 	


					 i	


		 PP-tjenesten





	


       Teorigrunnlag 


                   


og





		   Vurderingsverktøy








� Et flertall av disse forskningsprosjektene har vært finansiert gjennom "Program for spesialpedagogisk tiltaks- og kunnskapsutvikling" i Norges Forskningsråd.


� Dette forskningsprosjektet er gjennomført ved NOVA og presentert i en rapport med tittelen "Idealer og realiteter - en evaluering av spesialundervisning i Oslo kommune". Prosjektet er finansiert av Oslo kommune og tar for seg både grunnskole, videregående opplæring og voksenoppplæring. Det er foretatt spørreundersøkelser blant elever, lærere og rektorer samt intervjuer av foreldre og skoleledere.


� Dette er en del av Møreforsknings prosjekt "Reform 94 - særskilt tilrettelagt opplæring" som inngikk i KUF`S evaluering av Reform 94.


� I artikkelen " Bråkete gutter og flinke jenter" presenterer Fylling flere fortolkningsmodellerperspektiver på gutters overrepresentasjon i spesialundervisningen enn den som presenteres her. En vesentlig poeng for Fylling er å iverksette studier der en skiller mellom ulike grupper av jenter og gutter i skolen.
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