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Forord

Utdanningsdirektoratet har pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet satt i gang en komparativ
studie av stetteundervisning og spesialundervisning i Finland. For & kunne vurdere om det
norske utdanningssystemet har noe 4 lere av Finland pd dette omridet, ensket
Utdanningsdirektoratet & foreta en forskningsbasert undersekelse, primert basert pa en
studietur til Finland. Dette for & kunne se og here hvordan spesialundervisning og ulike
former for stetteopplaring organiseres innholds- og ansvarsmessig pa et utvalg av skoler og

barnehager.

Oppdraget ble gitt til Hogskolen i Finnmark, med professor Sidsel Germeten som prosjektets
leder. Det ble 1 utgangspunktet utarbeidet en prosjektbeskrivelse, undertegnet en kontrakt og
gjort de nedvendige metodologiske forberedelser til studieturen. De to gvrige deltakerne i
prosjektet fra Hogskolen i Finnmark har vaert amanuensis Leena Niiranen og forstelektor Ole
Martin Johansen. Jeg vil her takke begge for konstruktive bidrag bade i forberedelsesfasen, i
gjennomforing av studieturen og i etterarbeidet med bidrag til denne rapporten. Jeg vil serlig
takke Leena for at hun med sitt finske morsmal ga oss andre storre innsikt 1 alt fra dialoger
mellom lerere og elever, personalets foretellinger og drosjesjaforers alternative kjoreruter.
Ole Martin takkes spesielt for sitt engasjement og innsikt i norsk deltakelse i PISA 2003 og
andre leseundersokelser og sine tanker om komparasjon mellom Finland og Norge i den

anledning.

Pa studieturen til Finland 19-22. mars 2006 deltok ogsé en representant fra
Funksjonshemmedes Fellesorganisasjon Hilde Witsge. Hun takkes for interessante innspill
vedrerende et komparativt perspektiv pa foreldre og brukernes posisjoner i Finland og Norge,

samt klarsynte innlegg og spersmél til ettertanke og debatt.

Prosjektet er finansiert og satt i verk av Utdanningsdirektoratet. Utdanningsdirektoratet takkes

for deltakelse, administrasjon og tilretteleggelse for at denne undersgkelsen skulle bli mulig.

Hovedproblemstillingen i denne undersekelsen er: Med utgangspunkt i en studie av statte-,
spesialundervisning og andre stottesystemer rundt oppleering i Finland, har Norge noe a lere
av Finland? For & kunne svare pd dette har det, som ovenfor beskrevet, vert gjennomfort en

studietur til Finland for & besoke barnehager og skoler, utvalgt for & synliggjere ulike niva i



utdanningssystemet. Utvalget av de institusjonene vi har besgkt har vaert foretatt av det finske
Utbildingsstyrelsen/National Board of Education ved koordinator for utenlandsbesgk Hanna
Laakso. Foruten observasjoner og intervjuer foretatt under studieturen i Finland, har
undersekelsen som helhet ogsa basert seg pa skriftlig tilgjengelig materiale og dokumentasjon
fra skoler, kommuner og fra Utbildingsstyrelsen i Finland. En sentral person for & finne fram
til dokumentasjon, har vert seniorradgiver Pirjo Koivula, som har hovedansvar for omradet
Special Needs Education”. Videre har Tom Gullberg, hogskolelektor ved Abo Akademiet i
Vaasa vart en god diskusjonspartner gjennom nettverket VALID (Values in Teacher

Education) som finansieres av NordPlus.

Konklusjonen pd undersekelsen er at, til tross for at Norge og Finland bade er naboland og
tilherer fellesskapet Norden, oppfattes generelt undervisning og opplering & vaere strukturelt
og innholdsmessig svart forskjellig. Blant annet motte vi flere rektorer og lerere som
beklaget at Finland ikke hadde kommet sa langt som Norge i & gjennomfere Salamanca-
erkleeringens intensjoner om inkludering. Det vi derimot sa og herte pd de institusjonene vi
besokte var et gjennomgaende utdanningssystem der individets rettigheter og fremgang sto i
fokus, og en stadig tilbakevendende diskusjon om hvilket utdanningstilbud som var best” for
den enkelte. Hver gutt og jente i Finland folges noye gjennom opplaringen av stadig
tilbakevendende kartlegging, assessments og testing for & finne ut om de er foran eller etter
den fellesnormen som er satt for et fag eller niva. Individualiseringen var sterk, likevel med
tydelige normer for fellesskapets danningskultur. Innenfor dette systemet erfarte vi mange
gode eksempler pé et spesialundervisnings- og stetteopplaringssystem som fungerte godt for
den enkelte. Vi horte utsagn fra lerere om at elever selv sgkte seg til spesialundervisning eller
stottetiltak, for & forberede og forbedre seg for eksamener eller testing. Innenfor rammen av
dette systemet, har vi noe a leere om samarbeid mellom larere, rapportering og umiddelbar

iverksetting av tiltak.

Etter fire dager i Finland satt vi likevel med en folelse av at vi ikke hadde fétt se alt”. Dette
skyltes ikke bare det faktum at vi kun hadde blitt vist tre velfungerende og flotte barnehager
og skoler, men vi lette hele tiden etter “spesialundervisningseleven”, slik vi hadde forestilt
oss ham eller henne, ut fra var tidligere kjennskap og erfaring med norsk skole og
spesialundervisning i en norsk inkluderingskontekst. Vi mette ingen elever, selv ikke innenfor
de segregerte tilbudene vi observerte i, som vi ikke ville finne innenfor hvilket som helst

klasserom pa hvilken som helst skole i Norge. Det kan synes som at de elevene vi motte



kanskje ikke ville veert klassifisert som ”spesialundervisningselever” i Norge. Var rapport er
derfor preget av det vi har lest oss til, blitt fortalt eller fatt muligheten til & se. Eksempler og

diskusjoner rundt var tilgang kan derimot leses i denne rapporten.

Alta, 20.mai 2006

Sidsel Germeten



Kap.1 Bakgrunn for prosjektet

1.1 Oppdraget

Utdanningsdirektoratet har ensket & iverksette en studie av spesialundervisning og andre
former for stottesystem rundt opplaring i Finland. Mélsettingen er & fa en vurdering av
hvordan oppleringen foregar i Finland med tanke p& hvordan spesialundervisning og tilpasset

opplering kan forega i Norge. Studien har pa den maten et komparativt perspektiv.

Bakgrunnen er for studien er innfering av ny lereplan i Norge, og Norges deltakelse og

prestasjoner i internasjonale undersgkelser (www.udir.no/templates/udir/TM_ Artikkel).

Diskusjonene rundt spesialundervisning i Norge har vert stor (jfr. Kvalitetsutvalgets
innstilling, og stortingets vedtak i Stortingsmelding nr. 30 (2004-2005 “Kultur for lering”). I
Norge har vi blant annet hatt en diskusjon om hva som kan vaere mulige alternativer til skillet
mellom “’spesialundervisning og “’vanlig undervisning”, jfr. diskusjonen "hvis
spesialundervisningen ikke fantes...” 1 stortingsmeldingen ”Kultur for lering”. I Norge har
tilpasset opplcering blitt et sentralt begrep 1 vare lereplaner. Selv om dette begrepet er politisk
konstruert, og dermed vanskelig & finne en samlet forstdelse av hva begrepet innebarer i
praktisk handling for den enkelte skole, den enkelte leerer og den enkelte elev, vil de fleste
innenfor en pedagogisk referanseramme kunne svare at dette handler om at “skolen skal ha
rom for alle, og blikk for den enkelte” (L97:29, viderefort i ny laereplan "Kunnskapsleftet”).
Det handler altsd om romslighet i forhold til hva vi mener kan inkluderes i den norske skolen,
samtidig som det er skolen og oppleringen som skal tilpasses den enkelte elev ut fra ulike
forutsetninger for laering. Dette har blitt sett pa som en styrke ved det norske skolesystemet,

ogsé vurdert eksternt av OECD (2004).

Samtidig, i Norge, kommer vi stadig tilbake til diskusjoner om hvorfor vi ikke scorer bedre pa
internasjonale prover som PISA' og TIMSS?, nar for eksempel et av de andre nordiske
landene vi gjerne sammenligner oss med, Finland, gjer nettopp det. Ligger det noe i de
grunnleggende strukturene i det finske utdanningssystemet som bygger opp om de gode
internasjonale preveresultatene? Er det noe i det finske stotte- og

spesialundervisningssystemet som kan tilskrives de gode PISA og TIMSS-resultatene?

" PISA er Programme for International Student Assessments
> TIMSS er Testing International Mathemathics and Science Study



Hensikten med denne rapporten er & beskrive en studie av det finske utdanningssystemet med
vekt pa utdanningspolitikken som rader pa omradet spesialundervisning. Problemstillingen er

derfor:

Med utgangspunkt i en studie av stotte-, spesialundervisning og andre stottesystemer rundt

oppleering i Finland, har Norge noe d lcere av Finland?

Oppdraget ble gitt til Hogskolen i Finnmark (HIF), gjennom avtale om oppdrag
(Utdanningsdirektoratet, 2006c¢). Det ble forst utarbeidet en prosjektbeskrivelse der de
viktigste omradene for studien ble presentert. Videre ble det undertegnet en avtale mellom
Utdanningsdirektoratet og Hogskolen 1 Finnmark, der det blant annet var utarbeidet
okonomiske rammer for oppdraget. Prosjektleder, professor Sidsel Germeten, ensket & dele
oppdraget med to andre tilsatte ved HIF, og i samarbeid med ledelsen p& hegskolen ble
forstelektor Ole Martin Johansen og amanuensis Leena Niiranen spurt om de ville delta. Det

er disse tre som 1 samarbeid har utarbeidet rapporten.

1.2 Kort om Finlands utdanningssystem i relasjon til
utdanningssystemet i Norge

OECD (2004) har vurdert det norske utdanningssystemet til 4 vaere et godt og likeverdig, men
samtidig et kostbart system. Rapporten fra OECD framhever styrkene ved det norske
utdanningssystemet og gir rdd om at hovedstrukturene i utdanningssystemet bevares. Et av
rddene som gis, er at nye utdanningsreformer gjennomferes med forsiktighet, slik at ikke
kvalitetene ved det norske utdanningssystemet forrykkes og svekkes. Det som serlig trekkes
fram som positivt er den store likeverdigheten (equity) som preger det norske skolesystemet.
Likeverdigheten er knyttet bade til likeverdighet i lovverket, med lik rett til utdanning for alle,
men ogsa til et likeverdig, desentralisert skolesystem med lik adgang for alle pa sin
hjemmeskole (OECD, 2004, side 20). En av anbefalingene fra OECD i rapporten er at
forskning ber settes 1 gang for & finne ut om visse grupper av “early learners” stér i fare for &
bli underytere kunnskapsmessig i det norske skolesystemet (ibid, side 6). Dette igjen henger
sammen med de siste rs resultater fra internasjonale sammenlignbare undersekelser som for
eksempel PISA og TIMSS fra 2003. OECD peker ogsé pé dette i sin rapport (ibid, side 27).
OECD-utvalget finner det sentralt & sammenligne Norges resultater med de ovrige nordiske

land som Danmark, Sverige og Finland. Resultater det pekes pa i det norske utvalget, med en



gjennomsnittlig score pa 500, er at resultatet inneholder en stor spredning pa skalaen,
sammenlignet med for eksempel de gvrige nordiske landene. Norge ligger gjennomsnittlig litt
over gjennomsnittet til OECD som er score 494. Det er spredningseffekten det pekes pa i
OECD-rapporten, for eksempel forskjeller mellom gutter og jenter i matematikk (ibid, side
29), mens vi i Norge har vert mer opptatt av & sammenligne oss med for eksempel Finland
som har gjennomsnittlig score 543. Finnes det for eksempel ulike strategier for lese-, skrive
og begynneropplaringen i de to land? I den anledning kan det vare present 4 underseke hva
som gjores 1 Finland nar det gjelder 4 stotte de yngste aldersgruppene i sin lese- skrive og
matematikkopplearing. Dette er en av grunnene til at blikket i denne rapporten er rettet mot

Finland.

OECD stadfester at Norge har gjennomgatt store og omfattende skolereformer fra 1990-tallet
fram til 1 dag. Reformene har vert viktige, pdpekes det, men nd ber Norge bremse
reformvirksomheten og endringene, og heller forbedre det som er skolesystemets svake
punkter. Blant annet har ikke tilpasset opplaring blitt gjennomfert slik det har vaert forventet
etter formuleringer 1 leereplanen som “suitably, adapted education” (ibid., s 14-15). Dette
perspektivet kommer ogsa til uttrykk i ”Evaluering av Reform 97 (Haug, 2003) og i
forskningsrapporten “Forskning om tilpasset opplaring” (Bachmann & Haug, 20006).

Tilpasset opplaering er et politisk konstruert begrep, nedfelt som prinsipper i laereplanverket
(bade 1 L97 og i Kunnskapsleftet), og det har fort til at det ikke er en entydig pedagogisk
definisjon av begrepet (Bachmann & Haug, 2006). Skoleledere, leerere og foreldre har ulik
oppfatninger av hva tilpasset oppleering kan og skal realiseres som 1 klasserommet, derfor
framstér begrepet som uklart og mangetydig. Resultatet er at tilpasset opplering kan oppfattes
som for eksempel synonymt med spesialundervisning pa den ene siden og det samme som
inkludering pé& den andre. Begge deler er bade riktig og ikke-riktig. Det kommer helt an pé fra
hvilket perspektiv tilpasset opplaering betraktes (Germeten, 2006). Det & finne ut hvordan
Finland organiserer stotte 1 grunnopplaringen kan kanskje gi oss perspektiver pa hvilke

styrker og svakheter det er med vart system med tilpasset oppleering.

I politiske dokumenter om utdanning og i leereplanen i Finland brukes ikke begrepet tilpasset
opplering, men uttrykket “remedial teaching” (www.edu.fi). Dette stottesystemet kommer 1
tillegg til spesialundervisning, og er et lovfestet system (§ 16 i den finske opplaringsloven).

Remedial teaching kan best oversettes til norsk som hjelpe- og stotteundervisning. 1 denne



rapporten bruker vi kun statteundervisning. Siden dette systemet ikke har sin parallell i Norge,
vil denne undersgkelsen derfor finne ut hvordan et slikt stottesystem fungerer. Hvor ligger
forskjellen mellom dette systemet og det vi forbinder med tilpasset opplaring i Norge? Ut fra
hvem sitt perspektiv har det finske utdanningssystemet fokus? Legges det storst vekt pa
individuelle rettigheter eller pa fellesskapet? Har vi noe & laere av Finland pa dette omradet,
og kan det finske systemet gi oss nye impulser til var oppfatning av tilpasset opplaring? Det

vil denne undersokelsen diskutere.

1.3 Oppbygging av det finske utdanningssystemet

Det finske utdanningssystemet ma sies a veere mer desentralisert enn det norske. Staten har
forst og fremst ansvar for 4 utarbeide felles nasjonale mal for oppleringen, mens de 432
finske kommunene har ansvar for & gjennomfoere utdanning pé ferskole-, grunnskole og
videregdende niva. De finske kommunene er, til sammenligning med Norge, relativt sma.
Tyngdepunktet, 330 av 344 kommuner, ligger pa 10 000 innbyggere, skriver Skolverket,
(2006b)’. 1 Finland gjennomferes det for tiden en kommunereform og en grunntjenestereform.
Resultatet kan bli sammenslding av kommuner slik at det blir feerre kommuner totalt. [ dag
kan det vaere store forskjeller mellom kommuner i forhold til hvordan opplaring generelt og
spesialundervisning er organisert. Det innebaerer blant annet at utdanningssystemet er mer
desentralisert og apner opp for sterre fleksibilitet enn 1 tilfellet er 1 Norge i dag. Det ble
utarbeidet en ny felles nasjonal lereplan i Finland 1 2004, og da var det ti ar siden siste
revisjon av planen. Lereplanarbeidet var en prosess der 200 skoler var involvert, disse
skolene ga tilbakemelding til leereplanskrivere, og flere skolen prevde ut de nye leereplanene
for de ble satt 1 omleop og skulle gjelde for alle skoler. Forskning var ogsé knyttet til denne
prosessen. Lareplan 2004 er mer detaljert enn tidligere leereplan, fordi politikerne mente at
det fantes for store forskjeller mellom skolene. I den nye laereplanen finnes en detaljert
beskrivelse for hva god beherskelse av kunnskap er, pa engelsk kalt “levels for good
knowledge”. Med utgangspunkt i den nasjonale leereplanen, kan hver enkelt kommune og
videre hver skole utarbeide en lokal plan for opplering med vektlegging av kommunens og

skolens profil.

? Det gar ikke fram i rapporten til Skolverket i Sverige (2006b) hvor de har tallet pa antall kommuner fra. Vi har
fra en annen statistikk fatt korrigert antallet kommuner til & vaere 432 1 2005. Uansett meningen i
argumentasjonen endres ikke.



Den forste dpenbare forskjellen mellom norsk og finsk utdanningssystem er at Finland fortsatt
har skolestart ved 7 ar. Diskusjoner rundt 6-aringenes pedagogiske tilbud hadde paralleller 1
alle de nordiske landene pa slutten av 1980-tallet og begynnelsen av 1990-tallet. Da Norge,
etter omfattende forsgks- og utviklingsarbeid (Haug, 1992, 1996), i 1996 besluttet politisk at
obligatorisk skolestart i Norge skulle vare 6 ar, var Norge det eneste landet i Norden som
vedtok dette. Politikernes argumentasjon for dette var at utdanningssystemet pa den méaten
skulle nd barna et ar tidligere med tanke pa forebyggende lese-, skrive- og
matematikkproblemer (se blant andre Haug 1992, Germeten, 2002). Finland har fortsatt
skolestart ved 7 ar, men med et forskoletilbud administrert av helse- og omsorgssektoren.
Forskolen er gratis, alle utgiftene inkludert mat og transport, og 98 % av de finske 6-aringene
gér pa forskole (www.edu.fi1). Videre preges Finland av et omfattende helsestasjonsprosjekt
der alle 3 og 5 aringer testes for tale-, sprék- og motorisk utvikling ved rutinekontroll. Det er
mulig for et barn med spesielle behov 4 begynne forskole allerede i 5-arsalder. Allerede da
kan det bli laget bade en individuell leereplan og rehabiliteringsplan for barnet, men vanligere

er det at barnet folges opp 1 vanlig barnehage/daghjem.

I denne studien vil vi derfor underseke hvordan det finske utdanningssystemet fungerer i
forhold til overgangen barnhage og skole, samt tidlig intervenering med hensyn til & fange
opp barn med spesielle problem i forskolealder, for & se dette i relasjon til tidlig skolestart 1
Norge. Resultatet av dette mé igjen vurderes forhold til kvaliteten pa det barnehagesystemet
som er etablert forut for skolestarten i begge land. Et annet omrédde som gjelder denne
undersgkelsen spesielt, er & diskutere omfanget av elever som sgker & begynne skolen et ar
tidligere (Den finske opplaringslovens § 27) og finne ut om det er vanlig & seke utsatt

skolestart (lovens § 25).

OECD peker sin undersekelse av det norske utdanningssystemet pa svakheter med det norske
tilbudet til barn under skolepliktig alder (OECD, 2004, side 20). Blant annet handler det om at
barnehage koster s mye i Norge at det kanskje stenger ute de foreldrene hvis barn aller helst
burde vert i barnehage. Dette er blant andre barn med annet morsmaél enn norsk som trenger
sprakopplaering i norsk, og barn “at risk”, hvis foreldre heller mottar kontantstette enn a
sende dem 1 barnehage. Dersom vi betrakter det norske barnehagesystemet som Early
Childhood Education” og ikke bare som tilsyn og omsorg, kan det vare viktig 4 nd de aller
fleste barn med opplering for skolepliktig alder. Finland har et noe annet barnehagesystem,

enn Norge, med blant annet gratis forskole og rett til barnehageplass. Der hvor

10



forskoletilbudet er lagt til en barnehage, fungerer barnehagen som et supplerende omsorgs- og
tilsynstilbud for de barna som trenger det. Det kan ogsa organiseres forskoletilbud pa skoler.
Spersmalet da kan vaere om det finske barnehagesystemet har et sterkere fokus pd opplaring,
og dermed tidligere fanger opp barn som stér i fare, spréklig, emosjonelt, motorisk eller
kunnskapsmessig? I denne undersokelsen vil vi besgke bade en skole og en barnehage der

forskolen er integrert, for videre & diskutere hvordan tidlig intervensjon praktiseres 1 Finland.

Det er altsa 9-drig obligatorisk “ldroplikt” 1 Finland, og ut fra lovverket, kan det se til at
opplaeringsretten er tydelig, men at skoleplikten ikke er presisert pd samme mate som i
opplaringsloven i Norge. Det behover ikke nedvendigvis & bety at barn 1 Finland oftere faller
ut av skolesystemet enn i Norge, snarere tvert imot. I Finland gjennomfoerer 99,7 % av
ungdommene grunnskoleopplearing, og det er hoyre prosent enn andre land i verden

(www.minedu.fi). Dette kan skyldes kulturelle oppfatninger av betydningen av skole og

opplaering. Blant annet understrekes det i finsk lovverk og leereplaner at larerne har stort
ansvar for elevenes "fostran” (oversatt til norsk: oppdragelse og danning). Lerene har hoy
status 1 det finske samfunn (Skoleverket, 2006a), og gjennom det er det hoye krav for &
komme inn pa lererutdanning. Det skilles mellom et klasselerersystem og et faglerersystem,
men de aller fleste laerere har leererutdanning pa masterniva, uavhengig hva slags
leererutdanning de har. Ogsé spesialpedagoger/spesiallerere har masterniva i sin utdanning,
enten de utdanner seg direkte til spesiallerer eller de tar videreutdanning etter

klasselarerutdanningen eller faglaererutdanningen.

De finske utdanningsveiene forer til todelt leererkompetanse med klasselcerere fra 1-6 klasse
og faglcerere fra 7 klasse og oppover. Utdanning til spesialpedagog /spesiallarer har ogsa
flere parallelle lop. Specialldrare eller specialklasslirare som har sitt hovedemne i
spesialpedagogikk utdannes pé kun tre steder i Finland, Joensuu och Jyvéskylad Universitet,
samt pa svensk ved Abo Akademiet i Vaasa. I Turku og i Helsinki kan ogs4 lerere ta
mastergrad i spesialpedagogikk. I all klasselererutdanning er det 35 studieuker i pedagogikk
for leerere, 1 tillegg til andre valgbare kurser. Dersom en klasselererstudent, for eksempel vil
bli specialklassldrare ma han/hun ta kurs tilsvarende 35 studieuker i et eller flere fag som det
undervises 1, 1 grunnskolen. I Finland kan man ogsé bli specialldrare om man etter avlagt
leerereksamen, videreutdanner seg i spesialpedagogikk tilsvarende 35 studieuker, som er

omtrent det vi kaller en &rsenhet. Det er ogsa mulighet til & bli specialyrkesldrar ved noen
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universitet (Skolverket, 2006b). Skoleverket skriver i rapporten at de finske leererne og

spesialpedagogene har hgy utdanning og en sterk profesjonalitet.

Laererutdanningen forseker a knytte arbeidet som lerer tett opp til forskning om skole og
utdanning, og leererne lerer & drive praksisnere undersegkelser gjennom sin utdanning. Fra
7 klasse kreves det ytterligere faglig spesialisering i et mer utviklet faglerersystem. Det er
altsa et skille mellom Norge og Finland bade med hensyn til grunnoppleringens formal og
lerernes utdanning. Det er et siktemal med denne underseokelsen & finne ut hvordan
arbeidsoppgavene fordeles mellom lerere med ulike utdanninger, finne ut litt om hvordan

skolene organiserer opplaringséaret og arbeidsdagen.

Den strukturelle oppbyggingen av utdanningssystemet i Finland har til na veert noksa likt det
norske, slik det har veert etter Reform 97, med smaskoletrinn (1.-3.klasse), mellomtrinn (4.-
6.klasse), ungdomstrinn (7. -9.klasse) og videregaende opplaring etter det. Det har likevel
skjedd en endring etter siste laereplanrevisjonen i 2004 i Finland, da skillet mellom trinnene na
etter hvert skal utviskes. Vi har 1 denne studien ensket & observere opplaring pd alle nivd av
utdanningssystemet, for & diskutere hvordan laerere beskriver spesialundervisning og ulike
stottesystem, og for & finne ut hvordan dette praktiseres i det enkelte klasserom som vi fér
tilgang pa. Ut fra oppleringsloven og lereplanen i Finland, kan det se ut som om Finland har
et mer segregert utdanningssystem, enn det som har utviklet seg i Norge de 10 siste &rene.
Med nedbyggingen av spesialskolene pa 1990-tallet og ideologien om den inkluderende skole
fra 1997 (L97, side 29), har Norge hatt et skolesystem som formulerer en skole for alle der
rettigheter er knyttet til & ga pa sin lokale skole. Finland derimot, har fortsatt et nettverk av
spesialskoler rundt om 1 landet. Pa nettstedet www.edu.fi var det beskrevet 80 navngitte
skoler 1 Finland som kan benyttes av elever klassifisert med “a disability, retarded
development, an emotional disturbance or a comparable course” (Den finske
opplaeringslovens § 17 ”Special- needs Education”). Ut fra lovverket kan det leses at det er
leerere og skolens ledelse som har rett til & overfere elever fra vanlig opplaring péd den lokale
skolen til spesialundervisning (§ 17.3), foreldrene skal kun konsulteres. I Norge er
foreldreretten generelt 1 opplaeringsloven sterk, og pa dette omradet har foreldrene reell
avgjerelsesmyndighet. I Finland er det slik at foreldrene vanligvis kan velge hvordan barnets
utdanning blir arrangert, og kommunene skal kunne garantere at det finnes skoler eller annet

utdanningstilbud for barn med spesielle behov 1 kommunen. Det vil derfor vere
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hensiktsmessig & undersegkelse pé hvilket grunnlag leerere og skoleledere avgjer hvem som

skal fa spesialundervisning eller ikke.

1.3 Det finske spesialundervisningssystemet

I Finland gjeres det et skille mellom vanlig opplering, beskrevet i var dokumentasjon som
“mainstraming” pa engelsk, og stetteopplaring, deltidsspesialundervisning og

fulltidsspesialundervisning.

Det er forste ”trinn” av spesialundervisning som finsk utdanningssystem er bygget opp av,
kalles remedial teaching. .Slik vi oppfatter det, ligger det i begrepet stotteundervisning at det
er en individuell oppleringsstette og hjelp til elever som eventuelt sakker etter eller sliter med
et fag. Det settes inn pé et tidlig tidspunkt, for eksempel etter at en elev har vaert syk noen
dager og mistet en del undervisning, eller at eleven gradvis er kommet til kort i forhold til
andre elever i klassen. Slik blir denne formen for stette mye brukt, og kan gjennom skolearet
veere tilbudt en stor andel av elevene pa en skole®. Et viktig moment er at stotteundervisning
er lite byrékratisk, den administreres av lererne selv, bare skolen har nedvendig fleksibilitet
for 4 fa det til. P4 denne maten kommer stotteundervisningen mange elever til gode pa et
tidlig tidspunkt noe som medforer at eleven far konkret hjelp, eleven holder motet oppe og far
styrket forutsetningene for det videre skolearbeidet. Stetteundervisningen synes 4 tilbys pd
noenlunde samme arbeidsmaten uansett klassetrinn, noe vi kommer tilbake til i

presentasjonen av de ulike skolene nedenfor.

Den nasjonale lererplanen formulerer at det er den enkelte lerers ansvar og oppgave a ta
initiativ til at elever far stotteundervisning. Denne form for opplering gis som ekstra
oppgaver, som tilleggsundervisning etter skoletid, eller som individuelt tilrettelagt
undervisning i visse fag hos en spesialpedagog. For alle elever kan skolen utarbeide en plan
for elevers opplering som viser hvilken studieprogresjon eleven vil ha og hvordan den skal
gjennomfores (Skolverket, 2006b). Der skal det ogsa fremgd om eleven har behov for ekstra
stotteopplaering 1 noen fag eller fagomrader. Dersom en elev senere overfores til eller taes inn

i spesialundervisning, skal det utarbeides en individuell plan for eleven. I den skal det gé fram

* Det knytter seg kun usikre tall over omfanget av elever som fir stettendervisning, det ligger i selve
praktiseringen av dette. Esko Korkeakoski (her i Knubb-Manninen, G (red)(2005): Grundtryggheten og behov
for stod i skolan ) opererer med et tall pa 15% av elevene. Dette antallet kommer i tillegg til deltids- og fulltids-
spesialundervisning.

13



om det gjores avvik fra et eller flere mal 1 fagene i nasjonal leereplan. Videre kan det

utarbeides egne mal for eleven, tilpasse elevens opplering.

Neste “trinn” av stetteoppleering kalles spesialundervisning pa deltid. En femtedel av alle
elever har fatt deltidsspesialundervisning i Finland 2004. Som oftest har elever denne formen
for undervisning i forste og andre klasse (vedlegg 4, tabell 2 ). For 4 fa rett til
spesialundervisning pé deltid, ma det foretas et administrativt vedtak pa skolenivé etter
samrad med foreldrene (se nedenfor diskusjon om foreldrenes rolle og medvirkning). Skolen
(i praksis gjores dette av rektor) bestemmer om eleven skal fa deltids-spesialundervisning og i
hvilket fag den skal gjelde. Slik stotte kan for eksempel innebzre at en spesialpedagog har
ansvar for elevenes opplering i et eller flere fag, og ansvar for om denne opplaringen skal
skje innenfor eller utenfor elevens ordinaere klasse/gruppe. Statistikk viser (vedlegg 4, tabell
1) at det er stadig flere elever som gis deltidsspesialundervisning i flere fag. I 2004 var det ca
16% av alle jenter og 26% av gutter som fikk spesialundervisning pa deltid. Det er lese- og
skrivevansker som topper grunnen for oppmelding til deltidsspesialundervisning. Deretter
folger sprakvansker (begrepet som brukes er “dysfasi”) for gutter og matematikkproblemer
for jentene. Nér elevene kommer opp 1 ungdomsskolen og videregédende opplaering, er det

opplering 1 fremmedsprak som er den vanligste tilvisningsgrunnen.

Det tredje nivéet eller trinnet er spesialundervisning pd heltid. Slik undervisning oppfattes av
oss som kommer fra Norge, & vaere satt inn 1 et svert segregert system. Som det gar fram av
tabell 2 (vedlegg 4) viser statistikken fra 2004 at 57,6 % av elevene som var overfort til
spesialundervisning, fikk opplaring i1 serskilte klasser eller skoler. 42,5 % av elevene var
delvis eller helt “integrert” i vanlig klasse. Det er sjeldent at elever som er overfort til
spesialundervisning tilbakefores til opplaring etter den nasjonale laereplanen igjen.
Beslutninger om spesialundervisning og individuell opplaeringsplan kan medfere at elever
ikke uten videre far tilgang til videregdende opplering som gymnas. Som det framgar av
diagram 1 (vedlegg 5), har antall elever til spesialundervisning i Finland ekt betraktelig de
siste arene. Spersmalet kan da vaere: Hvem er “’spesialundervisningseleven” i Finland? Er det
noen forskjeller pd4 hvem som blir overfort til spesialundervisning i Norge og i Finland?
Hvorfor og hvordan foretas et skille mellom ”de som trenger spesialundervisning” og de
ovrige som folger "mainstream”? Diskusjoner om dette vil folge videre i beskrivelsene av de

ulike stedene vi besgkte 1 Finland.
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Kap. 2 Metodisk tilnaerming og avgrensninger

2.1 Innledende avgrensning av oppdraget og problemstillingen

Det som presenteres her 1 denne rapporten er forst og fremst basert pa informasjon og
kunnskap innhentet pé en studietur til Helsinki-omradet pa fire dager med en delegasjon pé
seks personer fra Norge i tiden 19.-23. mars 2006. Fra Hogskolen i Finnmark (HIF) deltok
leder for studien, professor i pedagogikk Sidsel Germeten og to andre medarbeidere;
amanuensis 1 finsk sprak Leena Niiranen og forstelektor 1 pedagogikk Ole Martin Johansen.
Fra Utdanningsdirektoratet deltok to rddgivere, Liv Friseth og Hege Knudsmoen, og fra
Funksjonshemmedes Fellesorganisasjon (FFO) Hanne Witsge. Til sammen ga dette
muligheter for seks ulike blikk pa utdanningssystemet i Finland, seks personer som herte hva
leerere og ledelse fortalte og viste fram, og seks personer som kunne diskutere i etterkant. Pa
den méten har vi fatt et bredt grunnlag for videre arbeid med rapporten, basert pa informasjon
fra det vi har sett, hort og blitt fortalt. Alle som deltok pé studieturen har bidratt til at
rapporten framstér slik den her presenteres, men noen har bidratt mer, og det er de tilsatte ved
Heogskolen 1 Finnmark. Hver for seg har de skrevet brokker av rapporten, som til slutt er

sammenfattet av prosjektets leder, Sidsel Germeten.

Malsettingen med studieturen var & observere spesialundervisning i inkluderende opplering,
det vil si opplering klassifisert som ”vanlige opplaringsomgivelser apne for alle”. Dette ble
gitt 1 oppdraget fra Utdanningsdirektoratet til Finish National Board of Education som satte
sammen et studieprogram for oss. Vi hadde presisert at spesialundervisningen ikke skulle
observeres i spesialskoler, verken kommunale eller statlige. Dette var en avgrensning som ble
gjort ut fra Norges syn pa opplering i inkluderende skoler for alle, slik den er beskrevet bade i
L97 (KUF 1996) og "Kunnskapsleftet” (UFD,2004;UDIR 2005). Det er ogsa ut fra dette

perspektivet at oppleringens komparative perspektiv skal diskuteres.

2.2 Den metodologiske tilneermingen til studiebesgkene og
observasjonene

Delegasjonen hadde i utgangspunkt hapet at den i lapet av en fire dagers studietur kunne fa se

seks ulike oppleringsinstitusjoner fra barnehage, forskole, barnetrinnets sméskole og
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barnetrinnets mellomtrinn, ungdomsskole og videregaende opplering. Vi hadde planlagt at
hvert studiested vil fa besgk ca tre timer, med en times observasjon, helst 1 forskjellige klasser
og grupper, og videre en 1-2 timers samtale med ledere og lerere i etterkant. Av praktiske
hensyn hadde vi ogsa skrevet at vi ville holde oss i Helsinki by eller i nabokommunene, noe
som igjen begrenset utvalget av mulige skoler. Det var den bestillingen som ble gitt fra
Utdanningsdirektoratet til Utbildingsstyrelsen/National Board of Education 1 Finland, ved
Hanna Laakso. Dessverre var det bare mulig for oss & {4 innpass pa tre institusjonsbesok
totalt, 1 tillegg til et besek hos Utbildingsstyrelsen. Hvilke institusjoner som skulle besgkes
har verken Utdanningsdirektoratet eller Hagskolen i Finnmark hatt medvirkning til & velge ut.
Derfor er dette et aspekt ved det metodologiske som mé diskuteres. For det forste gjelder dette
hvor 1 Finland vi har vert for & studere det vi har vert pé jakt etter. Vi dro alle 1 delegasjonen
til et og samme omrade, et hovedstadsomrade med et storre utvalg av skoler, enn for eksempel
i andre strok av Finland. Det finnes mange skoler i omradet, et utvalg som kanskje kan ha noe

a si for hva vi i ettertid har diskutert nar det gjelder inkludering og segregering.

I Helsinkiomradet finnes flere mulige valg av skoler for foreldrene, bade profilskoler som
Montesorri-skoler, Steinerskoler, Engelske skoler og spesialskoler, enn andre steder i Finland.
For oss i delegasjonen som kommer fra Finnmark, kan det vaere et paradoks & trekke for
bastante slutninger om et lands skolesystem ved a studere det fra hovedstaden. Vi ba heller
ikke om et utvalg av skoler som skulle vise balanse mellom de to offisielle sprakene som
finnes i Finland, men alle skolene hadde en finskspraklig majoritet av elever. Hvordan
spesialundervisningen foregar i omridene rundt Abo og Vasa, der det finnes kommuner med
en svenskspraklig majoritet, vet vi lite om, kun gjennom noen diskusjoner med tilsatte pa
lererutdanningen der. Vi har ikke selv besokt disse stedene. Vi har ogsa lest en
artikkelsamling av Gunnel Knubb-Manninen (red) (2005), men vi kan ikke trekke sterke
slutninger om at spesialundervisningen i svenskspraklige distrikt er vesentlig forskjellig fra

det vi har observert 1 Helsinki-omradet.

Vi visste heller ingenting pa forhand om de skolene som var valgt ut var spesielt bra skoler
eller om de var det motsatte. Det eneste vi har hatt kontroll pa er hvilke typer institusjoner
som skulle besgkes. Vi hadde lagt inn bestilling pé at vi ville se alle niva i
utdanningssystemet, fra barnehage til videregédende opplaering. Det viste seg i ettertid at vi har
nok besekt skoler som er valgt ut for & representere, kanskje det vi i Norge kaller

demonstrasjonsskoler. I hvert fall fikk vi profesjonell mottakning pé de stedene vi kom. Vi ble
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mett av et personale som fortalte at de var vant med besek, blant annet fra Norge pa grunn av
PISA-resultatene, og at lerere og andre ikke var ukjente med slike delegasjoner som oss som
vandret rundt, observerte, lyttet og spurte. Vi kan konkludere med at det var begrenset hvor

mye og hva vi fikk observere pa egen hénd.

Det er ogsa en avgrensning at hver institusjon kun fikk besgk tre timer, uten at de har fatt
muligheter til & utarbeide en selvevalueringsrapport pa forhand. Skolene og barnehagen hadde
bare fatt vite hva hensikten med besgket vart var og hvor vi kom fra. Vi hadde planlagt & vere
tre timer pad hvert sted, med avsatt tid til observasjon pa en avdeling/gruppe/klasse for hver
observater, og ca to timer til samtale/intervju etterpd. Derfor ble det utarbeidet bdde
observasjonsguide (vedlegg 1) og intervjuguide pa forhénd (vedlegg 2 og 3) som skulle sikre
at vi observerte og spurte om noenlunde det samme pa hvert sted eller i hver klasse. Disse
dokumentene var ikke kjent pa forhdnd pé de stedene vi skal besgke, kun blant delegasjonen
fra Norge. Selv om vi ikke fikk observere det vi ville eller s& mye vi ville, var det likevel godt
at vi kunne stette oss til intervjuguiden i de samtaler vi hadde underveis og i etterkant. Den
ble en huskeliste for oss alle slik at vi kunne vere fokusert pa det vi skulle studere.

Observasjonsguiden ble ogsa viktig med tanke pa hva vi skrev ned fra hvert sted vi besgkte.

I tillegg til observasjonsrapport fra hver av deltakerne pd hvert sted vi besegkte og inntrykk fra
hver intervjurunde, er sluttrapporten her bygd pé kilder funnet pa internett om hver
institusjon, pé lov og lereplandata fra Finland, pa skriv og informasjonsmateriell vi fikk
utlevert og diverse forskningsrapporter om spesialundervisning og annen opplaring i Finland
(blant andre Sjovoll (red)1998; Skolverket, 2006a, 2006b). Til sammen danner grunnlag for
en samlet vurdering og diskusjon av problemstillingen: Med utgangspunkt i en studie av
stotte-, spesialundervisning og andre stottesystemer rundt oppleering i Finland, har Norge

noe a leere av Finland?
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Kap. 3 Studiebesgk i Finland 19. - 22. mars 2006

3.1 Besgok hos National Board of Education/ Opetushallitus/
Utbildingsstyrelsen

Vart forste besek var hos den instans som tilsvarer Utdanningsdirektoratet i Norge, det vil si
National Board of Education/Utbildingsstyrelsen beliggende i Helsinki by. Der meotte vi
Senior Adviser Pirjo Koivula som holdt et foredrag for oss om “Special Needs Education in
Finland and Inclusion Policy” . Opetushallitus / National Board of Education arbeider med
utviklingen av forskole- og grunnskoleundervisning og utdanning pd “andra stadiet”, dvs.
gymnas og yrkesutdanning. Vi fikk informasjon om at det finnes en nasjonal utviklingsplan
for spesialundervisningen. Departementet har gjennom utviklingsplanen gitt stotte til
prosjekter som har som mél & utvikle spesialundervisning og inkludering i Finland. Ut fra den
oversikten over prosjekter vi fikk utdelt, handlet prosjektene for eksempel om overfering fra
spesialskole til en vanlig skole og om utvikling av gode undervisningstilbud. Ut fra det vi

kunne lese oss fram til, handlet ingen prosjekter om inkluderende opplaering i vanlig skole.

Noe av det forste Pirjo Koivula sa, var at "Finland har ikke kommet sd langt med inclusion
som dere i Norge” . Videre ga hun oss en instruktiv framstilling av det finske skolesystemet
fra barnehager til universitet og hayskole (polytechnics). 1 det finske opplaringssystemet er
likeverdighet et sentralt begrep. Det begrepet som brukes pa engelsk er equity, og det
understrekes 1 informasjonsbrosjyrer og pé nettsidene for www.edu.fi at det sentrale malet for
all opplaring er 4 gi innbyggerne i Finland likeverdige opplaeringstilbud uavhengig av alder,
hjemsted, skonomiske muligheter, kjonn eller morsmal (National Board of Education, udatert,

side 2).

Fordi Finland har to offisielle sprék, finsk og svensk, er det ogsa en del av likeverdigheten a
sorge for at begge disse sprak blir ivaretatt i oppleeringstilbudet, selv i omrader hvor
majoriteten snakker et annet sprak enn minoriteten. Det vil for eksempel si at det gis
muligheten til & velge svensk som opplaeringssprak i kommuner der hvor majoriteten av
befolkningen snakker finsk, og omvendt. Opplaringen kan derfor foregd i segregerte
svenskspraklige eller finskspraklige skoler, men ogsa i segregerte klasser pa skoler med begge
sprak. Lokalt kan kommuner ogsa vedta at skoler skal gi opplaering pa samisk. (National

Board of Education, udatert, side 3).
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Den nye nasjonale lereplanen 1 Finland (Core Curriculum fra 2004) gir stort rom for lokal
variasjon (ibid, side 7), enda vi ble opplyst om at denne sist reviderte laereplanen er mer
detaljert pa innhold enn de tidligere finske lereplanene. Det har vert vanlig a revidere eller
endre lereplaner hvert 10.4r i Finland. Verken i loven eller i den finske lareplanen gis det
reguleringer knyttet til klassestorrelse og antall lerere 1 en klasse. Derfor vil dette variere fra
kommune til kommune, og fra en skole til den neste. Den nasjonale lereplanen inneholder
forst og fremst mal for kunnskap og omrader for vurdering (objects and assessment criteria).
Innenfor denne nasjonale rammen har de lokale skolemyndighetene muligheter til lokalt &
presisere innholdet knyttet til lokal kontekst. Videre presiseres det at lerere selv kan velge
undervisningsmetoder og undervisningsmateriell. Kontinuerlig vurderingsarbeid
(assessments) vektlegges, likedan prever og testing for 4 kartlegge hvert enkelt barn (ibid,
side 8).

Nar det gjelder spesialundervisning er dette beskrevet som et supplerende tilbud til
“mainstream education” dersom en elev ikke kan klare seg innenfor vanlig undervisning.
Hvilke elever som har rett til spesialundervisning, pa tredje niva, jfr. det vi har skrevet i Kap.
1, er klassifisert i loven. Retten er knyttet til elever med ulike diagnoser som “disability,
illness, delayed development, emotional disorder or other similar reasons”. Videre star det
beskrevet at barn med slike problemer “must be admitted or transferred” til
spesialundervisning. Det er altsé barnet som eier problemet. De barna som eventuelt ikke
klarer seg innenfor den oppleringen en lerer gir i en klasse tilsvarende den alder barnet er,
ma fa en eller annen form for stette- eller spesialundervisning. Sagt med andre ord: Det er
ikke en overordnet malsetting at disse elevene skal integreres eller inkluderes i det vanlige
finske skolesystemet, men at det skal skreddersys et individuelt opplegg for dem, basert pa en
individuell opplaeringsplan (IOP/IEP) (individual educational plan/individual curriculum).
Denne retten gjelder ogsa for barn under opplaeringspliktig alder og voksne som tidligere har

fatt mangelfull opplering.

I Finland er det om lag 63 000 elever pr arstrinn (Indikattorin kaulotusmuodoittain, 2003). I
forste klasse far nesten 22 000 elever en eller annen form for spesialundervisning, altsa ca 35
%. Om lag det samme er tilfelle i1 2. klasse og etter det kan det se ut som at stetteordningene
trappes ned. Som vi ser av grafen (vedlegg 6) er det bare halvparten sa mange elever som fér

slik undervisning de fire siste arene i grunnskolen sammenlignet med de to ferste arene. I det
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frivillige 10. aret er den helt marginal. Forskoletilbudet, i grafen markert med 0, er ogsa
frivillig, men ca. 90 % av arskullet gar der. Ogsa der far elevene midlertidig

stotteundervisning. (ref. Pirjo Koivula, 2006).

Etter den nasjonale leereplanen (National Curriculum/Perusopetuksen opetussunnitelman
perusteet, 2004) er det primare malet at eleven 1 spesialundervisning folger den generelle
leereplanen. Om eleven ikke kan nd malene i lereplanen til tross spesialundervisningen,
brukes individuelle lereplaner i et eller flere fag. En individuell leereplan forutsetter alltid en
administrativ avgjerelse. Fritak fra & studere et fag ma ha meget gode begrunnelser, ifolge
leereplanen. Hvis elever er fritatt fra et fag, ma hun eller han fa tilsvarende antall timer
undervisning 1 et annet fag. Eleven kan ogsa ha en forlenget ldroplikt, det vil si et 10. skolear
eller et ekstra forskoledr som 1.klasse. Den individuelle leereplanen kan avvike fra den
nasjonale og lokale lereplanen, men mé utvikles med tanke pd & mete disse elevenes spesielle
opplaeringsbehov. Systemet med individuell lereplan er formalisert og erstatter det vi i Norge

vil kalle et enkeltvedtak knyttet til oppleringslovens §5.

I tillegg til det som er beskrevet i brosjyren fra National Board of Education (udatert) fikk vi
informasjon om at spesialundervisning innenfor vanlige skoler ikke nedvendigvis iverksettes
ut fra det vi vil kalle enkeltvedtak 1 oppleringsloven i Norge, men som administrative
avgjorelser av tiltak for enkelte barn, ogsa segregerte tiltak i spesialklasser. Dette kunne for
eksempel vere spesialklasser der elever deltok i noen eller alle fag, eller som del av et
glidende system av stetteundervisning, fra stette i enkelte fag til kurs der noen som trengte
mer tid til et tema/fag kunne fa det. Ut fra dette konkluderer vi at i Finland, selv om landet har
underskrevet Salamanca erkleringen om inkludering, har opprettholdt et segregert
skolesystem fra barnehage til voksen alder. Et kontinuerlig system av assessments og testing
brukes for & skille mellom de som klarer seg i det ordineere “mainstram” systemet og de som

ikke klarer seg.

Pa bakgrunn statistikk over stette- og spesialundervisning alene kan det vaere vanskelig &
tolke hvem som er kategorisert som spesialundervisningselev i Finland. I OECD-rapporten
kalles spesialundervisningseleven SEN-students (Special Educational Needs) (Ref. Table
1EDU/CERI/DDD (2005) 5). Her vises det at 7.2 % av utvalget i Finland er
’spesialundervisningselever”. Disse elevene er delt opp i klassifiseringene “Functional

Disability” (1,2 % = 5 elever), "Intellectual Disabillities” (2,4 %=10 elever), "Limited
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Language Proficiency” (10,8%= 45 elever) og “other” (85,5 % = 355 elever). Sammenlignet
med andre land, hadde Finland 1 denne oversikten hay deltakelse av SEN-students i PISA,
sammenlignet med alle andre land 1 OECD inkludert Norge, samtidig som de scoret godt over
gjennomsnittet i de faglige omradene. Ut fra vdre observasjoner i klasser og pa skoler kan det
stilles sparsmél om det er forskjell pa gruppen “’spesialundervisningselever” i Norge og
Finland, kategorisert pd gruppeniva? Eller sagt med andre ord: Ville de elevene som vi senere
observerte som “spesialundervisningselever” vert kategorisert pA samme mate i Norge, eller
ville de vaert inkludert og medregnet “vanlige” elever 1 ’vanlige” norske skoler? Nar det
gjelder den dokumentasjonen (Table 1 EDU/CERI/DDD (2005) 5), stiller vi ikke sparsmaél
om selve statistikken eller utregningsmaten er riktig, men vi stiller spersmal om det finnes
ulikheter mellom for eksempel Norge og Finland nér det gjelder & definere hvem som
kommer inn under den kategoriene som er angitt i oversikten. Et lands ideologiske mélsetting
i forhold til inkludering og ekskludering vil ogsd vare med pa & bestemme det enkelte lands

mater & klassifisere eller kategorisere pa.

I "Annual Report 2004 (National Board of Education, 2004) star det beskrevet flere
utviklingstiltak og prosjekter som den finske stat har finansiert og tatt initiativ til de siste
arene. Flere av disse er knyttet til Finlands spesielle situasjon som et tospraklig land, og flere
er knyttet til lese- og skrive- og matematikkopplaringen (National Board of Education, 2004,
side 5). Likedan er det iverksatt fem navngitte prosjekter for elever klassifisert som ”’special
students”. Dette er blant annet prosjekter knyttet til fengselsundervisning, yrkesopplaering,
kartleggingsundersegkelser av leeringsmetoder (development of teaching) og datainnsamling
angédende iverksetting av spesialundervisning 1 regi av OECD/CERI (ibid, side 12). Ingen av

prosjektene var knyttet til integrering eller inkludering som del av “mainstreaming” .

Vi fikk ogsa utlevert brosjyren ”Special Support in Education” (National Board of Education,
2006).Denne konkretiserer statte- og spesialundervisningen 1 Finland. Den individuelle
oppleringsretten poengteres her: “Everyone receives education in accordance with his/hers
age, potential and special educational needs”. Dette kan tolkes bdde som et overordnet
perspektiv pa likeverdighet for alle innenfor utdanningssystemet, men ogsa som et perspektiv
pa tilpasset opplering og differensiering som en individuell rett. Formélet med dette blir
presisert som en regional tilgjengelighet til utdanning, pa linje med like rettigheter til
oppleering pé svensk og finsk, eller som likeverdighet mellom kjenn. Dessuten er

grunnopplaringen gratis for alle, inkludert et varmt maltid pa skolen hver dag.
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Remedial Teaching, som vi her oversetter med stotteundervisning, er beskrevet som en form
for differensiering, veiledning, endret timeplanlegging og endring av undervisningsprogram
som kan iverksettes umiddelbart dersom en elev har midlertidige lerevansker. Disse tiltak
krever ikke individuell curriculum (IOP/IEP) og alle prosedyrene rundt det, men kan
iverksettes innenfor det lokale statteapparatet av lerere og radgivere som finnes pa den
enkelte skolen. Nér det som regel legges som ekstra undervisningstid etter skoletid eller som
individuelt tilrettelagte oppgaver for a gve seg litt ekstra, kan denne formen for
stotteundervisning sees pa som tilpasset opplaring til den enkelte elev. Likevel skiller denne
stotteundervisningen seg fra tilpasset opplaering 1 Norge, da oppleringen er fokusert pa et
“problem” eleven har, det er aldri snakk om at leereren kanskje ikke gir god nok eller adekvat
opplaering, eller at leereren gér for fort fram eller bruker for ensidige undervisningsformer. Det
er hos eleven “vanskene” er befestet og det er eleven som mé hjelpes med mer undervisning

av samme sort som gjorde at han eller hun falt utenfor.

National Board of Education, Senior Adviser Pirjo Koivola, fortalte oss at ” deltidsopplering
som spesialundervisning” i vanlige skoler er for elever med mer varige laerevansker som
trenger sarskilt opplaering innenfor et eller flere fag/omrader. Det kan organiseres som for
eksempel tolerersystem i de timer og fag eleven har problemer i, det kan vare tiltak som a
redusere antall elever i klassen eller det kan vare individuell opplering i sma grupper og
serskilte klasser pa vanlige” skoler. For & iversette dette, ma det organiseres individuell
opplaeringsplan i samarbeid mellom foreldre, leerere og andre “experts”. Planen trenger
nedvendigvis ikke omfattes alle fag eller program eleven deltar i. Som vist 1 vedlegg 4 har
antall elever 1 Finland som far deltids-spesialundervisning sitt tyngdepunkt i 1. klasse og
2.klasse. 12004 var det totalt 21% (N= 126 000 elever) som fikk denne formen for
opplaering, ca 40 000 av disse var i sitt ferste og andre skolear, med en gradvis redusering av
antallet ned mot ca 10 000 hvert ar fra 5.klasse og ut grunnskolen. Antall elever som far
(heltids) spesialundervisning er ekende med en fordobling av antall elever fra 1996 til 2004. I
Finland fikk 40 000 elever full spesialundervisning i 2004. Mange elever gér pé spesialskoler
som enten kan vare statlige, regionale eller kommunale. De atte statlige spesialskolene som
finnes er meget spesialiserte, for eksempel finnes det en skole for herselshemmede 1 Mikkeli,
en skole for blinde 1 Jyviskyld. P disse skolene kommer barn fra hele Finland og bor pa

internat (Finish National Board of Education, 2006).
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Som vi tidligere har beskrevet, heltids-spesialundervisningen kan naermest sammenlignes med
det vi 1 Norge kaller enkeltvedtak, da denne opplaringen i Finland skal avgjeres ved “an
official decision”, basert pa psykologiske eller medisinske diagnoser, etter at foreldrene har
gitt samtykke. Denne form for opplaring gis til elever med en eller flere leringsvansker, som
er syk, har forsinket utvikling, har “emotional disorder” eller "handicap” (National Board of
Education, 2006). Malet med spesialundervisningen er & gi muligheter for vekst, utvikling og
opplering for elever med ulike definerte problemer, gi stotte bade sosialt og emosjonelt og
utvikle velferdstiltak for barn og familier slik at opplaringsmulighetene kan bli optimale.
Dette innebaerer blant annet & finne ut av “the right time and place for studying” og ta
avgjerelser om hvor opplaringen skal finne sted. Organiseringen av spesialundervisning kan
vaere bade i og utenfor vanlige skoler, eller gis som “extended compulsory education” (jfr. det
10.skolear). Bdde nar opplaring gis innenfor eller utenfor sakalte vanlige “skoler, har
elevene rett til assistent dersom de har behov for det. For hver elev mé det da utarbeides en
IOP/IEP (Individual Educational plan, tidligere referert til som individual curriculum (begge
begrep brukes). Ved utarbeidelsen av IEP poengteres det at planen skal ta utgangspunkt i
elevers personlige behov for opplaering og gi “positive learning experiences”. Disse elevene
kan fritas annen form for generell proving og testing, men kan proves ut fra “personal
syllabus” (National Board of Education, 2006). Dette kan igjen tolkes som at disse elevene
skal male framgang med seg selv, og ikke nadvendigvis sammenlignes med andre elevers

prestasjoner.

Gjennomsnittlig 70% av larere tilsatt som spesiallerere er formelt kvalifiserte som det, men
det finnes forskjell mellom ulike grupper av utdanning. Bare 50 % av lererne som underviser
elever med atferdsvansker er kvalifiserte som spesiallerere, mens prosentandelen kan vere

hayere enn 70% 1 andre grupper.

Helt pé slutten av brosjyren (National Board of Education, 2006) star det et punkt om
”Inclusion policy in Finland”. Her presiseres det at det er en plikt & inkludere
spesialundervisningselever i “mainstream schools”. Det forste (les: beste) er a inkludere
elever i vanlige klasser, dernest i egne mindre opplaringsenheter pa vanlige skoler. Under
punktet om framtidsvisjoner handler det siste prikk-punktet om “the piority of integration”,
og det kan se ut som om myndighetene ikke vil bruke inkludering fullt ut som
satsningsomrade, men ensker & gke integrasjonen av de ulike stotte- og

spesialundervisningssystemene i vanlig skole forst. Hvis dette ikke er mulig, skal det vurderes
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spesialskoler eller andre segregerte enheter for opplaring. Finland har en offisiell politikk om
en inkluderende skole, men i praksis synes det som om det er stor grad av segregering. Dette
viser seg ogsd ved at det er etablert mange spesialbarnehager/skoler for de yngre barna med
serlige behov. Avgjerelsen om hvem som skal gé i de segregerte tilbudene foregér ved at
barnehagens — eller skolens pedagogisk personale og et radgiverteam kommer med en
“anbefaling” for deretter & innga 1 ”forhandlinger” med de foresatte. Det synes som om
foresatte folger anbefalingene nesten 100 prosent. Forholdet mellom integrering/inkludering
og spesialundervisning i Finland og Norge vil bli gjenstand for videre diskusjon senere i

denne rapportens sist kapittel.

3.2 Besok pa Jarvenpaa Upper Secondary School/ gymnas

Den forste skolen pa programmet var Jirvenpdd Videregaende skole som ligger en times
togtur utenfor Helsinki. Skolen er en nybygd videregéende skole (gymnas”) med 920
fulltidselever og 60 deltidselever som leser kurser som del av sin yrkesfaglige opplaering
(Jarvenpda skole, 2006). Skolen hadde 55 heltidsekvivalenter av ansatte fordelt pa 65

personcer.

Skolen var bare tre &r gammel og var konstruert med en noe annerledes arkitektur enn
tradisjonelle skoler. Skolen er bygd med et tydelig sentrum som bestér av en rund, stor
kantine og forsamlingsrom. Bygningen hadde videre tre etasjer med en dpen losning over
kantinen hvor det ar trapper og rekkverk mot sirkelen slik at det er mulig & ha tilherere i alle
etasjene dersom noe skulle foregd i kantina. Ut fra sirkelen ligger det rektangulere bygg, alle
med tilkomst til/fra kantina. Skolens administrasjon og en del klasserom 14 i forste etasje. I de
ovrige etasjene ligger korridorer med det vi vil kalle “tradisjonelle” klasserom med
grupperom, spesialrom for realfag, formingsfag, musikk og datarom. De vanlige

klasserommene syntes godt utstyrt med AV-midler og en tradisjonell tavle.

Jarvenpad Videregdende skole var et kursbasert gymnas hvor studiedret var delt i fem perioder
som alle inkluderer 6 kursuker og en eksamensuke. I en og samme periode kunne elevene
velge 8 forskjellige kurs. Alle elever matte gjennom minst 75 forskjellige kurs 1 lopet av
gymnaset; av disse er 47 — 51 obligatoriske, og resten kunne de velge etter egne interesser og

karriereplaner. Elevene kunne ta gymnaset i lopet av 2 til 4 ar, men i praksis var det umulig &
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gjiennomfere gymnaset pd mindre tid enn 2,5 &r. Elevene deltok i nasjonale eksamener, og de
kan velge & delta 1 disse eksamenene enten om hesten og om varen. Alle matte delta i minst
fire eksamener, mens det eneste obligatoriske faget det var obligatorisk eksamen i var
morsmaélet. Elevene bygget opp sin egen studieportefolje bestdende av kurser i finsk, diverse
fremmedsprak, musikk, forming, historie, geografi, samfunnsfag, matematikk, kjemi, biologi
m.m. Det var mulig a velge ulik grad av fordypning i fagene og det arrangeres som sagt
avsluttende eksamen 1 alle kursene to ganger i dret. Etter avlagt eksamener, er elevene

kvalifiserte for studier ved universitet.

Elevene hadde hver sin elektroniske ngkkel som ga dem tilgang til neermere definerte steder
og rom pa skolen. De kan ogsé benytte bygget pé kveldstid, men det foregar ikke
undervisning pd den tiden bortsett fra en del kurs for voksne. Skolen var utstyrt med
overvékningskameraer samt at elevenes elektroniske nekkel medferte at det til enhver tid blir
registrert hvilke derer elevene passerer og til hvilket tidspunkt. Mulighetene for individuell
overvéking syntes store for oss med norske gyne. Skolen var bygget for oversikt og overblikk,
der alle kunne, fra ulike punkt i hver etasje titte ned eller opp etter noen de kjente. Bade
rektor, Atso Taipale, og vére elevguider som viste oss rundt i bygget fremhevet dette som et
spennende bygg & jobbe i. Fordi gymnas generelt i Finland er kursbasert, hadde ikke elevene
faste klasser og fag, men fagene var oppdelt i kurs med innebygd progresjon og vanskegrad.
Derfor kunne elever fra forste studiear like gjerne ta kurser sammen med elever som studerte

pa andre eller tredje aret. Elevene framhevet spesielt aldersblandingen som spennende.

Elevene fikk veiledning i & velge kurs fra ulike fag og sette dette sammen til sin personlige
’studiemeny”. Skoledret som besto av 190 dager var delt opp 1 5 perioder med 38 dager i1 hver
periode. Hver time varte 75 minutter og det var vanlig for faget/kurset a ha tre-fire slike okter
til disposisjon hver uke i seks uker. Hvert kurs hadde altsa kun en periode til disposisjon,
mens elevene tok gjerne flere kurs i samme periode. Vanlig studietid pa videregaende gymnas
var 3 4r, men elevene hadde rett til 4 ars gratis opplaering. Eksamener i Finland har en
tradisjon pd a vare betalt av foreldrene (her 100 € for hver eksamen), og elevene fikk
mulighet til & prove seg til hver kurseksamen to ganger for de eventuelt matte ta kurset om
igjen. Alle gymnasskoler ma serge for & tilby kurs som omfatter de obligatoriske fagene
elevene mé gjennom. Dette er kurs i morsmaélet, matematikk, engelsk og svensk.
Spesialiseringskursene kunne omfatte kurs som ble gitt p4 denne skolen utvalgt av ulike

profileringer nasjonalt. Og den siste kategorien kurs var kurs som for eksempel kun denne
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skolen kunne tilby, fordi skolen hadde laerere med helt serskilte kvalifikasjoner pa omradet.

P& Jarvenpaa var dette spesialiserte kurs innenfor kunstfagene, idrettsfag og musikk.

I skolens egen presentasjon stir det ingenting om spesialundervisning eller stotteopplaering, sé
dette var i utgangspunktet noe vi matte sperre om og eventuelt observere nar vi var pa besek i
ulike klasser. Da vi spurte den ene elevguiden var om dette, svarte hun at ingen fikk
spesialundervisning pa denne skolen. Det var relativt hoyt karakterniva for & komme inn’, og
studentene hadde selv ansvar for 4 felge den oppleringen som ble gitt og presentere seg for
eksamen og “fests” knyttet til hvert enkelt kurs. Dersom en elev ikke besto, sa hadde
vedkommende mulighet til & lese et par uker til for ny utsatt eksamen, og dersom de ikke
klarte den heller, fikk de rdd om enten 4 ta kurset om igjen (obligatoriske kurs) eller ta noen
andre kurs, det vil si utvide studietiden. Den eventuelle stotteoppleringen som ble gitt, var
innenfor rammen av ordingr nasjonal lereplan som ekstra kurs gitt for eksamen eller andre

tester og prover.

Pa Jarvenpai delte vi oss 1 to grupper, og fikk med hver vér studentguide og gikk rundt pa
besok i klasserommene. Studentene fortalte at laererne her var vant til besek, og alle var klar
over at systemet fungerte slik at noen “’bare stakk innom”. Vi overvar blant annet en
matematikktime hvor elevene arbeidet med geometri. Lereren brukte, etter var vurdering, en
tradisjonell tavleundervisningsmetode hvor det ble gjennomgétt temaer fra pensumboka,
elevene stilte sparsmél og laereren utdypet svarene pa tavla. En elev var ogsa pa tavla og

regnet pa en oppgave.

Videre besokte vi en klasse 1 musikkundervisning. Lererens mél var & lage et lydopptak med
elevene, men problemet var at en del av elevene var borte pga nasjonale prover som foregikk
akkurat denne dagen. En av elevene i klassen foreslo at de i stedet for leererens forslag kunne
repetere temaet samklang 1 musikkteori, et emne han ikke hadde forstatt forrige time. Leareren
gikk med pa dette forslaget, etter at klassen og lereren hadde forst diskutert hvordan

undervisningen ville bli organisert i neermeste ukene.

Etter dette var den samme gruppa i en annen klasse der laereren ga undervisning i matematikk.

Klassen bestod av 31 elever som var pa grunnkursniva i matematikk. Lareren presenterte

> Vi ble fortalt av var elevguide at sekere matte ha gjennomsnittlig 8 i karakter for 4 komme inn pa Jarvenpia
Gymnas. Beste karakter som kan bli gitt er 10.
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leerestoffet i geometri via en overheadprojektor. Etter presentasjonen begynte elevene a lose
oppgaver 1 sine egne lerebeker, men forst demonstrerte leereren med et eksempel hvordan en
oppgave skulle lagses. Deretter spurte lereren om elevene kunne losninger til en oppgave i
leereboka. Han fikk mange forskjellige svar som ikke var helt riktige, men til slutt klarte

elevene a finne fram til det rette svaret gjennom kommunikasjon med lareren.

Vi var ogsd innom finskundervisning, der en av elevene leste hoyt sin stil for andre
medelever. Teksten som han hadde skrevet var om en kjent finsk lyriker. Etter dette besokte
vi svenskundervisning der elevene oversatte setninger fra finsk til svensk. Mélet var & gve
bruk av konjunksjonen atf pa svensk, slik at dette var primart undervisning i grammatikk.
Lareren viste setninger som hun pa forhand hadde oversatt til svensk, med
overheadsprojektor til elevene. Lereren forklarte at det noen ganger var mulig 4 ha

forskjellige alternative oversettelser.

Sett med vére norske oyne, vurderte vi den undervisingen som vi fikk se pd gymnaset i
Jarvenpad som “tradisjonell” kateterundervisning ledet av lereren og med laereboka i fokus.
Til tross for at vi var pa en helt ny skole, var det lite teknologisk utstyr i bruk. Alt vi sa var et
par overheadprosjektorer. Ingen elever brukte PC, alle skrev for hidnd inn i skoleboka etter
instruks fra leereren. Elevene satt en og en eller to ved siden av hverandre, men ingen
kommuniserte om det de jobbet med. Blikkene og oppmerksomheten var rettet mot laereren og
tavla. Av det vi kunne oppfatte av undervisningens innhold, s& vi for det meste at leereren
presenterte laerestoff fra en gitt leerebok. Et lite unntak var musikkundervisningen der
initiativet til gjennomgangen av lerestoff faktisk kom fra en av elevene som presenterte et
problem innenfor temaet samklang som han ikke forsto. Da endret leereren tema for

undervisningen. Vi kunne ikke se at oppleringen var differensiert pd noen annen mate.

Etter omvisningen fikk vi et foredrag av rektor pa Jarvenpdd Gymnas; Atso Taipale. Han
fortalte at skolen var et av de storste gymnasene 1 Finland. Siden elevene ikke hadde klasser
som samlende enheter, hadde kommunen, og han som patroppende rektor for den nye skolen,
onsket at skolebygningen kunne inneholde noe som virket samlende pa elevene.
Samlingspunktet ble den store runde kantinen som var plassert midt i skolebygningen. Han
fortalte videre om den fagprofilen Jarvenpédd hadde mulighet til & utvikle, for eksempel 21

forskjellige kurs i musikk som var utviklet av lerere ved dette gymnaset, og som ikke ble
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tilbudt andre gymnas i Finland. Det viste tydelig at store skoler har mulighet til & utvikle

mange kurs, og har derfor lettere & konkurrere om elever med mindre skoler.

Yrkesfaglig skole og gymnaset i Jarvenpdi var integrerte til noen grad. Elevene som gikk pé
yrkesskolen kunne velge kurser pa gymnaset, og ogsa delta i nasjonale eksamener. 15 % av
elevene 1 yrkesskolen hadde valgt & studere enkelte kurs ved gymnaset. Elevene i gymnaset
kan velge kurser fra yrkesskolen, men det var ikke fullt s& vanlig. I tillegg hadde Jarvenpaa
gymnas ogsd en kveldsavdeling med 60 voksenopplaringsstudenter. Pa spersmalet om alle
elever klarte 4 gjennomfere gymnaset, svarte rektor at 95% av elevene som hadde valgt
gymnas gjennomforer. Dette var et gjennomsnitt for hele Finland. P4 spersmaél fra oss om
stotteopplaering og spesialundervisning, svarte rektor at skolen kunne tilby stetteundervisning
i engelsk, svensk og matematikk for elever som trengte noe ekstra for eksamen eller som
hadde hatt fravaer. Rektor fortalte videre at skolen planla & tilby stetteundervisning i finsk
morsmal siden kunnskaper i finsk var blitt darligere i de siste rene, blant annet fordi antall
undervisningstimer i finsk var blitt redusert i grunnopplaringen. Det hendte at elever som
begynte pa gymnaset hadde behov for stettekurs i finsk, og derfor planla skolen kurs 1
grammatikk, rettskrivning og et generelt skrivekurs neste ar. Rektor hadde tanker om 4 tilsette

en spesiallarer fra neste skoledret, men han sa at det ikke var vanlig 1 gymnaset.

3.3 Forskole- og barnehagesystemet i Vanda kommune/ Vantaan
Kaupunki

Den andre dagen i Finland beseokte vi en kombinert barnehage og forskole 1 Vanda Kommune,
1 bydelen Kaivoksela. Der ble vi mottatt av styrer Kaija Mdkinen. Vanda Kommune, som er
nabokommunen til Helsinki, har 174 000 innbyggere, hvorav 10% av befolkningen er i
forskolealder (Vanda Kommune, 2006d, side 7) Ca 95 % av disse barna har et forskoletilbud,
hvorav 44% har et heldags barnehagetilbud (ibid, side 13). Vanda Kommune har utviklet en
seeromsorg for "mentally handicapped” (side 15). Dette omsorgstilbudet hadde 510 brukere,
star det skrevet 1 informasjonsbrosjyren, men det var ikke presisert om noen av disse var

forskole- eller skolebarn.

Vi fikk informasjon fra Vanda Kommune pa bade engelsk og svensk, deriblant kommunens

”Ldroplan for organiserad verksamhet for barn 0 - 8 dar i daghem och skola”. Denne planen

28



beskriver den “service” som kommunen totalt gir til barn i smabarnsalderen. Her knyttes
smabarnalderen opp til 0-8 &r, noe som er tilfelle for Early Childhood Education (ECE) i
internasjonal sammenheng, der ECE sees pa tvers av institusjonene barnehage og skole. Den
lereplanen vi fikk, klargjer fra hvilke prinsipper Vanta Kommune vil gi i opplering til
smabarna:

"Alla barn i Vanda har rtt til utbildning utgdende frdn deras egne foritsdttningar. Genom en
plan pa kommunalt niva strdver man efter att alla barn skall fa jamlika mojlikheter att
utvicklas och lira sig. Spesielt uppmdrksamhet innriktas pd att i et tidligt skede indentifiera

inldrningssvdrigheter og ta itu med dem” (Vanda Kommune, 2005)

Vanda Kommune hadde utarbeidet en felles strategiplan for alle sine daginstitusjoner, og
barnehager og forskoler var deretter pdlagt & utvikle sine lokale laereplaner for opplaringen. I

den engelske utgaven av strategiplanen for kommunen som vi fikk, star det:

“Daycare and early upbringing — in cooperation with parents and other actors — provide
children with high quality care, support their individual growth and enhance their learning

skills” (Vanda Kommune 2006a, side 2).

Barn med spesielle behov har rett til & fa pleie og omsorg i nerheten av hjemmet. (Vantaa
kaupunki, Voops, Kap 6.) Mélet er a registrere barnets spesielle behov i en tidlig fase. Derfor
er samarbeid mellom helsestasjoner og daghjem viktig. Informasjon mellom ulike etater som
har med barnets pleie og oppdragelse a gjore er viktig, og foreldre mé gi tillatelse til
overforing av informasjon fra en etat til den neste. I Vanda Kommune finnes ambulerende
spesialbarnehagel@rere som besgker barnehager for & veilede personalet, og for & planlegge
pleie- og undervisningsmetoder til barn som har spesielle behov. Disse
spesialbarnehagelarerne koordinerer arbeidet mellom ulike etater som har med barn & gjere,
de deltar 1 konsultasjoner med foreldrene og de er med pa planleggingen av en
rehabiliteringsplan for barnet. De planlegger og organiserer kurs for barnehager om

tilrettelegging av innholdet for barn med spesielle behov har. (http://www.vantaa.fi)

De fleste barnehager har en forskoleavdeling for 6-aringer knyttet til seg. Nar det gjelder
forskoleopplaringen spesielt, presiseres det 1 den skriftlige informasjonen vi fikk at forskolen
er et forebyggende tiltak for & identifisere barn som trenger ekstra hjelp og stette, og

kommunen har "when required — a network of multiprofessionals” (Vanda Kommune, 2006a).
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Strategiplanen beskriver jevnlig “assessments” (personalet omtalte dette som festing pa
engelsk), bade av det enkelte barns ferdigheter og kunnskaper, og av virksomheten som
helhet. Utover det stir det ingenting konkret om malsettingen med spesialundervisning eller

stotteopplaering i kommunens overordnete strategi.

Alle barnehager og forskoler 1 Vanda har utviklet et system av portefolio, der skjemaet "Day
care and early educational Agreement” (Vanda Kommune, 2006b) er et sentralt dokument.
Skjemaet er utviklet bade pa finsk, svensk og engelsk for at foreldre og personale kan velge
det spraket de foretrekker & kommunisere med. Skjemaet inneholder avtaler ("we have
agreed...”’) mellom barnehagen/ferskolen og foreldrene om hva som er best for barna nar de
er 1 barnehagen/forskolen, for eksempel foreldrenes forventninger om samarbeid og daglige
rutiner for barnet, som henting og bringing, til “lingual development and learning”. Avtalen
er ogsé en vurdering av barnets utvikling, og bade barnehagepersonalets observasjoner og
foreldrenes oppfatninger tas med og gis plass pé dette vurderingsskjemaet. Vurderings-
samtaler foregdr formelt to ganger 1 aret, men vurdering skjer fortlapende, ogsd i daglige
moter mellom barnehagepersonalet og foreldrene. (Voops; Kap 8.). Skjemaet betraktes som
en del av det systemet barnehagene og forskolene har utviklet for & bedre kommunikasjon
med hjemmet, men ogsa som en introduksjon til & snakke om eventuelle problemer barnet

matte ha, ble vi fortalt.

P& Vanda Kommunes hjemmeside pa nettet (Vanda Kommune, 2006¢) er det beskrevet at
kommunen ogsé tilbyr “Special Day Care” for barn som trenger ekstra hjelp og stette, f.eks
barn som har forsinket utvikling, sprakproblemer eller langvarig sykdom. For disse barna har
Vanda Kommune egne spesialbarnehager og barnehager med egne spesialavdelinger.

Malsettingen med & gi disse barna et spesialtilbud, star beskrevet slik:

”The purpose of this day care arrangement is to ensure that children who need special
support, will receive early childhood education that meets their individual needs and includes

rehabilitation” (Vanda Kommune, 2006¢).

Spesialbarnehager, og spesialavdelinger 1 vanlige barnehager, har ofte feerre antall barn 1 hver
gruppe, og dette skal dermed gi hvert enkelt barn sterre mulighet til 4 fa sin individuelle
opplering ivaretatt. P4 websiden til Vanda Kommune/Vantaan Kaupunki gis det ogsé en

oversikt over hvilket tilbud kommunen gir for skolealder og det bestar av bade kommunale og
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private barnehager, forskoler, barneklubber og parker. Det som kan virke sarskilt i Vanta er at
kommunen ogsa har tilbud om opplaring pa engelsk bade i vanlig barnehage som 1

“Barnehagen YES” og i ferskolen.

Farskolen vi besgkte i bydelen Kaivoksela hadde et slikt engelskspraklig forskoletilbud. I
dette spesielle forskoletilbudet var det en klasse Peanuts (ca 25 elever) som ogsa fikk
undervisning i og pa engelsk. Tilbudet for evrig i barnehagen her var finskspraklig, men det
fantes tilbud pé svensk sprik i andre forskoler i kommunen. Nér barnet blir tildelt plass
skrives en kontrakt med foreldrene som omhandler forskolens faglige aktiviteter, daglige
rutiner, vurdering av barnets spraklige og sosiale utvikling, hensyn til spesielle interesser og
religion. Dersom det er spesielle forhold som foreldrene ikke ensker, skal dette framga i en
slik avtale vi skrev om ovenfor. Alle opplysninger er konfidensielle og ferskolen kan ikke
kontakte andre instanser om for eksempel opplysninger eller utredninger uten foreldrenes

samtykke.

Foreldre fra hele Vanda Kommune kunne soke seg til den engelskspraklige forskolen 1
Kaivoksela, men de fleste barna som gikk der bodde i bydelen. De foreldrene som fikk tilgang
pa denne forskolen var foreldre som hadde enten finsk eller engelsk som morsmal, barn som
var vokst opp 1 et miljo med engelsk sprik. Det var ingen forutsetning at barnet kunne engelsk
fra for av, slik tilfellet var med flere av de finskspraklige barna i gruppen. Den
engelskspriklige forskolen 1 Kaivoksela inkluderte ikke barn med andre morsmal som for
eksempel svensk, somalisk eller tyrkisk. Den engelskspréklige forskolen betraktet det
engelske spréket som forstesprak eller som andresprak, men ville ikke at barn skulle starte
med engelsk sa tidlig som et tredje sprak. Forskolen hadde barn fra 5-7 ar. 5-aringer fikk
unntaksvis delta om det var plass, 7-aringene var jenter og gutter som hadde kun noen fa
méneder igjen til de skulle begynne pa skolen. Grunnskolen i samme bydel kunne tilby
engelskspriklig grunnopplering fra forste klasse, sd mange av barna i ferskolen ville fortsette

sammen i den engelskspraklige 1. klassen pa naboskolen.

Det vi kunne lese oss til, var at opplaeringen i ferskolen pé engelsk var sékalt "natural
learning methods” , som baserer seg pa lek, sang, historier og sprakbad, det vi si barna blir
snakket til pa engelsk av personalet 1 gruppen. Informasjonsbrosjyren til
foreldrene(Kaivoksela Day Care Centre, 2006a) og personalet i den ndvarende gruppen,

presiserte at de ogsé vektla finsk sprék fordi "strong proficiency in Finnish is the precondition
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for learning a foreign language”. Pa den maten kan forskolen tolkes mer som en tospraklig

forskole enn en som ensidig vektlegger engelsk sprék.

Kaivoksela barnehage (pdivdkoti) var etablert allerede 1 1968, og var en av de eldste
barnehagene i Vanda Kommune. Barnehagen var opprustet og oppusset for bare noen fa ar
tilbake. Den framsto som romslig bygningsmessig, med lyse farger og tradisjonelt innredet
som vi vil kjenne igjen fra barnehager i Norge og andre steder i Norden (se blant andre Haug
1996, Germeten 2002 for videre diskusjon av dette perspektivet). Barnehagen hadde utviklet
en egen informasjonsbrosjyre for foreldre som ville sgke plass der, i tillegg hadde de sarskilt
informasjon om den engelskspraklige forskolen og lokale leereplaner for bade ferskole- og
barnehagetilbudet. Innholdet i den lokale lereplanen er kort referert til i informasjonen fra
barnehagen. Innholdet er delt inn i 9 punkter som skal vektlegges i barnehagen. Nummer en er
morsmélet, nummer to er matematikk. Deretter kommer naturfag, fysisk fostring, musikk,
kunst og handverk, religion, internasjonalisering og lek (Kaivoksela Day Care Centre, 2006b).
Under beskrivelse av metoder for innlering vektlegges undervisningsaspektet sa vel som lek,

men det star ingenting om opplaering av barn med spesielle behov.

Foarskolerommet til Peanuts, English Pre-School var innredet med kjennetegn som barnehage
med hensyn til mebler og utstyr, men 1 tillegg hadde de plansjer med tall og bokstaver pa
veggene. Mableringen var smd, runde bord med stoler, de samme smé stolene som barna
hadde flyttet inn i ringen da vi kom inn i gruppen i begynnelsen av en samlingsstund en
tilfeldig tirsdag i mars 2006. Selve den pedagogiske aktiviteten dreide seg mye om spraket. I
undervisningen benyttet forskolelaereren TPR - metodikk (fotal physical response), ble vi
fortalt etterpd. Det gar ut pd & bruke fremmedspriket konsekvent selv om elevene ikke har
noen bakgrunnskunnskaper. I folge teorien vil elevene pa en enkel méte ta spraket 1 bruk etter
hvert og gradvis utvide bade anvendelsesomrade og ordforrad. Dette ligger nert opp til det vi
vil kalle ”sprakbad’-metodikk som gér ut pé at leereren bruker fremmedspraket konsekvent
uansett hvilket sprék elevene selv foretrekker 4 bruke. I dette tilfellet svarte forskolelareren

pa engelsk, tiltalte elevene pa engelsk og underviste pa engelsk.

I Kaivoksela barnehage /daghjem deltok vi forst 1 samlingsstund pd “Peanuts” der det var 21
barn i alderen 5-6 ar og to ferskolelerere Ulla og Milla. Ulla ledet samlingsstunden stéende 1
gruppen av barn som satt pa hver sin lille stol. Forst leste Ulla eventyret om Redhette /Little

Red Ridinghood, hun viste bilder til barna mens hun fortalte historien pa engelsk. Hun leste
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en side, viste bildet i boka fort rundt, mens barna kunne kommentere historien pa finsk eller
pa engelsk. Ulla presiserte hvilke sentrale ord og utrrykk som var viktig & leere gjennom

eventyret: Cake, milk, orange, apple, winebottle, ears, mouth o.s.v.

Etter eventyret ropte leereren opp barnas navn, og de skulle svare pa engelsk: My name is
John.. etc. Etter dette ble det engelske alfabetet presentert gjennom en sang. Alfabetet hang pé
veggen og Ulla pekte og sang, mens Milla spilte pa piano. Deretter var det gjennomgang av
enkelte rutiner, som ukedager: “Today is Tuesday, yersterday was Monday” og datoen pa
kalenderen. Ulla spurte ogsa om varet i dag, barna svarte pa engelsk: Today is sunny. Videre
vekslet Ulla mellom sanger og samtale. Hun la vekt pa leeringsinnholdet eller sagt med andre
ord: hun "underviste” barna pa en tradisjonell méte. Hun instruerte og ledet aktivitetene,
elevene gjentok det hun sa, eller svarte pd oppfordring. Stavelsesevinger sto sentralt, som 1
sangen om “Bingo”. Refrenget gikk slik: B-I-N-G-O. Bingo was his name-oh!. Neste gang
refrenget synges, lyder det slik: [klapp] I-N-G-O, deretter [klapp-klapp] N-G-O, [klapp-
klapp-klapp] G-O, [klapp-klapp-klapp-klapp] O. Bingo was his name —oh! Deretter
introduserte Ulla dagens bokstav som var J. Den presenterte hun pé flippoveren med bade stor
J og liten j. Ulla viste fram en bjelle og spurte barna hva det var. Hun svarte selv "Yes, it is a
jingle” Hun tok sa fram noen sma spillebrikker, kastet dem pa gulvet og sa: "These are
Jjacks”. Sa fortalte hun at forskolebarna skal arbeide videre med & skrive bokstaven stor J og
liten j etter samlingsstunden, mens 5-aringene skulle arbeide videre med Dinosaurtemaet som
de allerede hadde arbeidet med en uke nd. Samlingsstunden ble avsluttet med at Ulla leste
heyt for barna to fortellinger om dinosaurer som barna selv har komponert, men nedskrevet av
de voksne etter “fra tale til tekstmetodikken”. Barna hadde ogsé laget tegninger til historien,
og Ulla viste fram disse tegningene mens hun leste historien. Barna lyttet musestille, det sa ut
til at egne historier var meget interessante & here pé, og det var tydelig at de var stolte for sine
storyer. I mellomtiden hadde gruppas tredje laerer, Henrietta, ankommet og hun ordnet
arbeidsbordene for videre arbeid i grupper. Hun satte fram blyanter, fargestifter, sakser,
arbeidsbeker og billedbeker som barna kunne se, lese eller bla i. Samlingsstunden ble

avsluttet, og den hadde vart i nesten 40 minutter.

Sprédkundervisning i engelsk foregikk rundt rutiner som barna kjente igjen, og derfor var det
lett for dem & forstd hva som foregikk selv om undervisningen ikke var pé deres eget
morsmal. Ogsé bruk av kjente eventyr i undervisningen hadde den samme hensikt. Fordi

barna kjente til historien pa sitt eget sprak fra for, var det mulig a folge eventyret pa et nytt
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sprék. Ulla var ikke helt konsekvent med et og samme sprék til samme person, hun brukte
bade finsk og engelsk, og barna trengte ikke & svare pa engelsk. Barna kunne svare pé
morsmaélet sitt, noe som er vanlig i sprdkbadmetoden. Samlingsstunden varte relativet lang tid,
etter vdr vurdering, og Ulla gjennomgikk mange forskjellige aktiviteter i lopet av den tiden
samlingsstunden varte. Hun klarte likevel & holde barna samlet, og herte etter og deltok i
aktiviteter. Det var tydelig leereren som var leder, og Ulla var ikke veldig imetekommende til
barnas reaksjoner, forslag eller kommentarer. Hun hadde ogsé relativt hog tempo mens hun
fortalte, og det kunne se ut som at barna som satt ytterst i samlingsstundringen ikke klarte

ikke & se pa bildene i eventyrboka like godt som noen andre barn. Bildene for fort forbi.

Etter var vurdering, kan det meste at det som foregikk i denne timen karakteriseres som
’leseforberedende aktiviteter”, med positive konsekvenser bade for morsmaélet og
fremmedspréket. Det pedagogiske siktepunktet var & gjore overgangen til den formelle
leseinnlaringen lettere. Dette er en fin aktivitet for alle elever, men spesielt viktig for de
elevene som har de darligste forutsetningene for a starte leseopplaeringen. Aktiviteten var
likevel 1 en grdsone med hensyn til formell leseopplering som i Finland skal foregé i 1.klasse.
Introduksjon av ’dagens bokstav” er en forsiktig start pd leseopplaring og det er interessant
for oss fra Norge at de starter i forskoleklassen med disse aktivitetene. Et annet mal som
leereren oppnddde ved disse aktivitetene var & se og nevne navnet pa hver enkelt elev, noe vi

vurderer som svaert gunstig og inkluderende.

Etter samlingsstunden tok barna hver sin stol med seg og satte seg pa det vi tror er faste
plasser rundt de smé bordene. Seksdringene fant fram arbeidsbekene sine “Alphabet-books”,
og fant fram til siden der det allerede var skrevet inn eksempler pd stor J og liten j.
Malsettingen var tydelig at barna skal kopiere bokstavene sa godt de mestret, det vil si ove seg
pa & skrive pent. Normen for skjennskriften var smal, Henrietta gikk rundt og viste hvordan
blyanten skal holdes, hvilken vinkel handleddet skal ha og hvordan bokstaven skal formes.
Hun sa mange ganger: “’Is this your best? Show me”. Barna ble korrigert apenlyst og ofte.
Imens hadde femaringene sittet og tegnet dinosaurer etter kopi fra billedbaker.
Tegneferdighetene var tydelig innevd med sma tegne- og fargebevegelser og fint utfylte
flater. Etter at 6-dringene var ferdig med sine skriveavelser og tegninger av saker som begynte
(pa engelsk) med bokstaven J, fikk de lov til & tegne dinosaurer de ogsa. Det var alt vi rakk &

se av forskoleaktivitetene, for vi fikk omvisning i resten av barnehagen

34



I Kaivoksela barnehage var det i tillegg tre finskspréklige avdelinger. Barnehage hadde ogsa
en dpen avdeling der hjemmevarende foreldre kunne komme med sine barn. Alle barn under
skolealderen kunne delta 1 en sdkalt ”apen barnehage” som er dpen flere timer hver dag. Barn
over tre ar har i tillegg egen klubb som samles tre timer to ganger i uka. Foreldre mister ikke
kontantstenaden for & pleie barna hjemme, selv om barnet deltar i &pen barnehage

(www.vantaa.fi). Det var ogsé et stort kjekken midt 1 barnehagen hvor det var to ansatte.

Disse laget all kald mat som bredmat, frukt og drikke, mens den varme maten ble brakt til
barnehagen fra en naerliggende skole. Alle avdelingene hadde senger eller madrasser for
hviling. Selv forskolebarna pa ”Peanuts” hvilte en time hver dag etter dagens varme maltid.
Styrer i barnehagen som viste oss rundt, understreket betydningen av mat og hvile som

grunnlaget for & {4 friske barn som var klare for a lare.

Hver avdeling besto av et eller flere lekerom, og som vanlig i norske barnehager, et bad med
vasker, toalett og hyller med personlig pleie som hérberste, hudkremer, leppepomade.
Styreren fortalte at de gjor mye for & unngé smittespredning 1 barnehagen, de brukte
desinfiserende sape, og var det forkjelelse eller andre sykdommer blant barna, brukte de alltid

engangskluter og engangshandklar.

I etterkant av omvisningen hadde vi en samtale med styrer for barnehagen, Kaija Mékinen,
forskolelaerer Ulla og leder for helse- og sosialavdelingen i Vanda Kommune, Leena Linden.
Vi fra Norge var igjen opptatt av hvordan stette- og spesialundervisningen foregér i
forskolealder, og spurte hvordan overgangen mellom barnehagen og skolen foregikk. Her ble
vi fortalt om systemet med portefolje som personalet ansd som den beste maten a kartlegge
barna og kommunisere med foreldrene og skolen pa. Dersom forskolelereren oppdaget at et
barn mistrives, hadde sen utvikling eller ikke laerte som det skulle, ville hun straks ta kontakt
med foreldrene og forhandle (“’negotiate ’) med dem om hva som er det beste tilbudet for
barnet. Hadde barnet for eksempel uttaleproblemer, ville logoped bli koplet inn. Det finnes en
ambulerende logopedtjeneste i Vanda Kommune, og den har muligheter til 4 ga inn 1
barnehagen og gi 5-10 gangers trening pa den lyden barnet trenger ovelse i. Er det alvorligere
problemer, for eksempel leerevansker, er det barnehagens personale som finner ut hvor og hva
som er barnets beste tilbud, og det er de som avgjer om barnet skal overferes til en annen
barnehage der det kan vere mer tilrettelagt for barn med problemer. Styrer fortalte oss at
personalet har til oppgave “to discuss and recommend”, og det er sjelden at foreldre ikke

folger barnehagens rad. Den spesielle tilretteleggingen, i noen andre barnehager i kommunen
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som var egnet til formélet, kunne vaere avdelinger med forsterket bemanning eller faerre barn i
gruppen. Ofte ble det tilsatt assistenter som skulle hjelpe barnet med praktiske ting. Barn med
for eksempel Down Syndrom ville nok aldri starte 1 Kaivoksela barnehage, ogsa 1
forskolealder var det utviklet spesialiserte, men segregerte tilbud. Men pa den andre siden var
dette et velutviklet system som fulgte barnet godt opp, ogsa ved overgangen til skolen. Som vi
har beskrevet tidligere, er det mulig & utsette skolestarten og ta et ekstra r 1 forskolen eller 1
en barnehage. Vi ble fortalt at dette ble ofte benyttet nér barn hadde en eller annen for

”diagnose” som personalet uttrykte det.

3.4 Besok Besok pa Alamalmi Grunnskole i Helsinki, spesialklasse

Gjennom en student som tidligere hadde tatt leererutdanning ved Hogskolen 1 Finnmark, kom
vi 1 kontakt med spesialpedagog Irene Hérkonen. Fram til nd hadde vi ikke fatt tilgang til &
observere sett noen personer eller grupper som hadde stette- eller spesialundervisning, det
som var vart primare oppdrag med studieturen. Spesialpedagog Irene Harkonen tok oss
velvillig imot pa skolen hun jobbet fra onsdag morgen klokka 07.45 til klokka 10.00. Dette
var et kort besgk, men etter to dager var vi enige om at sjansen for a se et
spesialundervisningstilbud var minimalt om vi ikke inkluderte hennes invitasjon i var
studietur. Vi besgkte derfor hennes spesialklasse.

Spesialklassen 1 Alamalmi grunnskole har egen skole, som heter Puukoulu (Treskole) i en
liten trebygning ved siden av grunnskolen. Alamalmi grunnskole har elever fra 5 — 9 klasse,
350 elever og 5 spesialklasser; alle spesialklassene var derfor ikke lokalisert i Puukoulu, men
organisert som segregerte tilbud pa Alamalmi grunnskole. Avstanden mellom husene kunne

veare noen hundre meter.

Elevene i Puukoulu var samlet fra 7. — 9. klasse. De deltok i spesialundervisning i sékalte
”lesefag”, det vil si finsk sprak, historie og samfunnsfag, religion, matematikk. Elevene deltar
1 undervisning 1 sékalte "ferdighetsfag” som kroppseving, musikk o.s.v 1 vanlige klasser. I
denne klassen var det slik at spesialleereren underviste elevene i alle fag bortsett sprikfag, der
elevene har en egen spréklarer. Spesialklassen var i virkeligheten tre klassetrinn samlet med
10 elever (6 var til stede den dagen vi besekte klassen) i alderen 13 til 17 ar, bade gutter og
jenter. Vi fikk opplyst at elevene hadde ulike diagnoser som Tourettes syndrom, Asbergers

Syndrom m.m, og i tillegg var det flere tospraklige elever fra blant annet Russland og
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Estland. Disse elevene ble klassifisert til & ha afasi”, fortalte spesialleereren. Etter at vi hadde
snakket med Irene Harkonen en times tid, kom elevene klokka 09.00 og undervisningen skulle

begynne.

P& Puukoulu fulgte vi undervisning i engelsk med klassens spréklarer. Fire gutter og to jenter
deltok 1 denne undervisningen. Elevenes brukte leerebok 1 engelsk, og fikk vite at det er den
samme som andre elever pa tilsvarende trinn brukte. Disse elevene brukte derimot en annen
arbeidsbok som var laget for elever med spesialundervisning. Det sto skrevet Special pa tvers
over tittelen pa arbeidsboka, og den ble brukt for & differensiere undervisningen, fortale
leereren. Den hadde enklere gvelser og heller ikke s& mange oppgaver som den ordinzre
arbeidsboka, ble vi fortalt. Alle elevene hadde fatt ulike oppgaver & oversette i lekse til den
dagen vi var pa besek. Undervisningen, slik vi vurderte den, var preget av leereboka der
elevene oversatte en engelsk tekst i leereboka til finsk. Oversettingen skjedde turvis, selv om
ikke alle elever fikk eller ville delta i oversettingen. Elevene gjentok vanskelig ord etter
leereren, som for eksempel “occasionally”. De trente mye pa uttale. Dersom en elev kom med
en alternativt forslag til oversettelse enn det som ble presentert av laereren, brukte laereren tid
pa & kommentere at det er flere mulige mater & oversette en tekst pa. Som hjemmelekse hadde
elevene skrevet ferdig sitt forslag til oversettelse i et eget arbeidshefte. Lareren snakket noe
engelsk til elevene, men ikke konsekvent. Dialogen 1 engelsk timen var derfor helt forskjellig
fra hvordan vi hadde observert engelskoppleringen i forskolen dagen for, der lereren brukte

engelsk tale 1 alle henvendelser, skriftlige som muntlige til elevene.

Etter at oversettelsen var ferdig, arbeidet elevene med et oppgaveark, et slags kryssord, som to
elever hadde laget som en ekstra hjemmelekse. Disse to elevene skulle gjennom denne
serskilte oppgaven “bevise” at de mestret noe de hadde gatt glipp av i undervisningen
tidligere, altsd var dette en for form stetteopplaering innenfor spesialundervisningen. Det var
en oppgavetype som var brukt ogsa tidligere 1 denne klassen. Laereren fortalte at de jobbet
spesielt med a skaffe et bedre ordforrdd i engelsk sprak. Nar elevene var ferdige med denne
fellesoppgaven begynte de a arbeide individuelt med andre oppgaver i arbeidsboka si.
Undervisningen i engelsk var det vi vil kalle tradisjonell sprakundervisning, og fokuserte lite
pa elevenes egen produksjon péd engelsk. Stemningen mellom elevene og lereren var hyggelig
og rolig, alle satt stille med sine oppgaver, ingen forstyrret undervisningen, og det virket som
at elevene var vandt med denne arbeidsméten i klassen. Mulig at det var slik fordi vi var til

stede eller fordi spesiallereren ogsa var til stede i klassen, noe hun ikke var til vanlig.
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For oss som var til stede og observerte 1 45 minutter i denne klassen var det uvanlig stille og
rolig, og det var dpenbart at ingen av disse elevene kunne ha konsentrasjons- eller
adferdsproblemer. Hvorfor var elevene da i en egen spesialklasse? Vi hadde innledningsvis
fatt presentert elever med ulike ”diagnoser” av spesialleereren, men hadde de samme elevene
nedvendigvis innleringsproblemer av den grunn? Det sa ikke slik ut for oss, men vi kan ogsa

sporre om de hadde fatt samme utbytte av opplaringen i en klasse med andre elever? Det vet

vi ikke.

Gjennom a observere ulike oppleringsnivaer fra barnehage og videregéende opplaring,
hadde vi sett at undervisningen hadde hatt nesten hatt lik form hele veien. En
undervisningssekvens kunne se slik ut: Laereren leder undervisningen og bestemmer
agendaen, bruker leereboka som rettesnor og kontroll pa og for progresjon av lerestoffet.
Elevene far bare unntaksvis lov til & ta initiativ uten at de blir spurt. Denne
undervisningsformen berer navnet “mainstreaming” med rette. Dersom en elev har en eller
annen form for diagnose eller viser at han/hun ikke klare & folge med pa det lereren
presenterer, far eleven et ”spesialtilbud” med ekstra opplaering, skreddersydd for at den eleven
skal komme sa langt fram som mulig, sammenlignet med andre elever pa samme alder. Det er
en form for tilpasset opplering som segregerte tiltak 1 form av individuell stotteundervisning,
spesialundervisning i egne klasser eller i egne skoler. P4 den méaten er det fortsatt mulig for
lerere & opprettholde det vi kaller tradisjonell kateterundervisning med stor grad av
kollektivisering (Germeten, 2006). Ut fra den undervisningsformen vi s, trengte ikke
klasselareren eller faglereren a endre sine arbeidsmater eller innhold, for de som ikke kunne
folge med, ble fulgt opp av andre laerere 1 andre klasserom. Heller ikke medelever i klassen
trengte & endre sin vaeremate p.g.a noen som eventuelt kunne forstyrre eller oppvise
alternative adferds- eller innleringsstiler. Undervisningen blir pa4 den maten forutsigbar, men

ogsa konform og sterkt normgivende.

3.5 Besok pa Martinkallio skole i Esbo Kommune/ Espoo Kaupunki

Det siste studiebesgket vi gjennomferte var i Esbo by/Espoo est for Helsinki, der vi besgkte
en helt ny grunnskole som var bygd for 550 elever fra 6-16 ar, det vil si grunnskolens ni trinn

pluss forskole som del av grunnskolen. Vi fikk ferst en introduksjon om Martinkallio skole av
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rektor Ritva Nykénen. Til sted var ogsa vararektor Eija Puustinen og studieveileder Anniina

Jarvinen som senere viste oss rundt pa skolen.

Esbo Kommune har nesten 228 000 innbyggere. I Esbo er det 100 grunnskoler, men bare sju
av disse er skoler med alle trinn fra 0-9.klasse. Rektor ser bare fordeler med en skole som
Martinkallio som inkluderer alle alderstrinn. Det er for eksempel enklere & folge elevens
utvikling og det blir bedre kontinuitet mellom barneskole og ungdomsskole, fortalte rektor.
Det var blant annet lokalt péd skolen utviklet en morsmaélstest og en matematikktest som alle
forskolebarna gjennomgikk for & kartlegge behovet for stette- og spesialundervisning fra
forste klasse. Den nye lereplanen for grunnskolen i1 Finland (2004) folger ogsa opp
intensjonene om kontinuitet da leereplanen ikke lenger opererer med ala-aste (=barneskole)
og yld-aste (Fungdomsskole), men ser hele grunnskolen som en helhet. Rektor var bestemt pa
at det var skolens lerere som visste hva som var best for elevenes opplaring, og da ogsa om
en elev trengte spesialundervisning. Foreldrene tok dette som regel kun til etterretning, da de

ogsa ble overbevist om at skolen visse hva som var best for deres barn, ble vi fortalt av rektor.

Martinkallio skole hadde bare veart i bruk litt over et ar, og elevtallet i dag var ikke fullt, kun
370 elever i ar. Skolen ville forst vere i full drift med alle klassetrinn fra neste ar av. Skolen
hadde ogséa en avdeling for forskole med to ferskoleklasser, til sammen 30 barn. Etter rektors
mening er det best om barna kunne ha samme larere 1 lopet av hele grunnskoletiden, Dette
var ikke vanligvis mulig fordi leererne hadde forskjellige kvalifikasjoner, men for eksempel
kunne en faglarer i sprakfag som underviser elever allerede i fjerde klasse, kunne folge sine
elever over ganske mange ar, men bare i et eller to fag. P4 Martinkallio skole var det flere
lerere som var bade klassel@rer- og faglaererutdannet. Skolen hadde 32 lerere tilsatt, i tillegg
fem assistenter og diverse merkantilt personale. Laererne ble ikke fast tilsatt for etter et
arsprovetid. Psykolog og sosialrddegiver hadde deltidsstilling pa denne skolen, med

henholdsvis to og tre arbeidsdager.

Skolen var, etter var vurdering, relativt tradisjonell i sin oppbygging med stor
spisesal/kantine, personalrom, kontorer, arbeidsplasser for lerere, datarom, bibliotek,
lagerrom for utstyr og materiell, korridorer, trapper og sma og store klasserom for elevene.
Siden skolen var ny var den tilrettelagt for rullestolbrukere med heis og ramper og dessuten
var det teleslynge i enkelte merkete klasserom. Skolen hadde pr. i dag ingen elever som

brukte rullestol eller som var avhengig av tekniske hjelpemidler for & komme seg framover.
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Men rektor sa at hun regnet med at det ville de fa i &rene framover siden skolen var tilrettelagt
for det. Skolen hadde mye besgk og var dessuten med 1 et stort Comenius-prosjekt 1
samarbeid med skoler fra flere andre land. Det skolen ensker & profilere seg pa er & vaere en
okologisk skole med vekt pa “sustainable development” (Martinkallio School, 2006). I

Finland omtales dette som skoler med grent flagg ( “vihred lippu”).

I tillegg til stotteundervisning som er den enkelte klasselarers ansvar, hadde Martinkallio

’

skole flere grupper som praktiserte “part-time special needs education ” som del av skolens
opplaering (se tidligere diskusjon om begrepet i kap. 1). Et slikt spesialundervisningstilbud ble
gitt til elever som hadde “learning- atettentivness and/or sosio-emotional difficulties”
(Martinkallio School, 2006). Videre fikk vi vite at elever med sprakproblemer ogsa har rett til
denne formen for opplaering, likedan de som har problemer med lesing, skriving eller
matematikk. Det er iverksatt en egen spesialundervisningsgruppe for elever med emosjonelle
og sosiale problemer. Skolen har ogsa ansvar for & vurdere elevenes ulike laeringsstiler, og ta
dette 1 betraktning nar opplaring tilrettelegges generelt. Dette kan sees pa som en parallell til
tilpasset opplering, slik det diskuteres for tiden i Norge. Det er spesialpedagoger som gir
“part-time special needs education” pa Martinkallio skole, og denne oppleringen er
parallellagt med opplering i det faget som eleven har i en ordinar klasse. Det betyr at en
leerer eller eleven selv kan bestemme om den vil delta pa deltids-spesialundervisning akkurat i
den timen eller i det faget. Da vet eleven at han/hun fér individualisert oppleringen sin og

gjennomgétt det samme som de andre elevene gjennomgér, bare i en mindre klasse og med en

litt annen progresjon.

Vi fikk besgke tre ulike grupper/klasser pd Martinkallio skole. Den forste gruppen vi besokte
var deltidsspesialundervisning i matematikk for 13-dringer (7 elever). I undervisningen var
pensumboka utgangspunktet hvor de gikk gjennom pa nytt, og /eller i saktere tempo, stoff
som tilsynelatende allerede var gatt gjennom i klassen. Det minte mye om & drille inn stoff. Pa
spersmal om dette ogsd var laerestoff som elevene meotte i prover og/eller eksamener seinere,
fikk vi vite at det ikke nedvendigvis var tilfelle. Temaet var her geometri og leereren hadde
rikelig muligheter til & illustrere pa en velutstyrt tavle med rutenett, vinkler, linjaler m.m.,
men valgte 1 stedet & bruke illustrasjonene 1 boka og & ga rundt i klassen. Spesiallaereren
fortalte at hun drillet pa noen spesielle ferdigheter slik at elevene skulle klare seg bedre til
eksamen. Det hun gjorde, var a velge ut grunnleggende kunnskaper, her i utregning av

omkretsen og flateinnhold i rettvinklete trekanter, slik at elevene i hvert fall mestret noen
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deler av de oppgavene de fikk til nasjonale prover eller senere pa eksamen. Stemningen i
klassen var relativt rolig; men det forekom noe knuffing blant elevene mot slutten av timen,

men uten at dette overtok totalt.

Etter at vi hadde spist en varm luns;j i skolens matsal deltok vi i spesialundervisning i en
gruppe med to elever i finsk morsmal. Det var to elever fra 1. klasse og en spesiallerer. Den
formelle leseopplaringen starter i 1. klasse 1 Finland, og i dette tilfellet bygde den pa en
typisk syntetisk tiln@erming med introduksjon av lyder og grafemer/bokstaver. De to elevene
vi fulgte hadde kommet til gvelser med stavelser, noe som kanskje klassen for gvrig var ferdig
med. Elevene vi observerte syntes & ikke mestre helt strategien med & trekke sammen
stavelser, og fikk dermed spesialundervisning hvor dette ble undervist 1 og trent pa.
Opplaringen fant sted i et lite rom med speil pa den ene veggen for bruk av logopeden, og det
var en datamaskin, tavle og skap med spill og annet utstyr. I tillegg var plassert ut beker lett
tilgjengelige i undervisningsrommet. De to elevene satt med hver sitt materiale. Den ene spilte
spillet "TAVUPALAT?” (stavelsesbrukker) som besto av kort med ulike finske stavelser pa to,
tre eller fire bokstaver. Malet var for denne eleven 4 sette sammen stavelser til ordentlige ord
pa finsk og knytte det til et bilde, for eksempel SU-MU, som betyr tdke. Dette er et materiale
der elevene kan jobbe selvstendig, men det er opp til leereren & gi utfordringer om
vanskeligere ord, nar eleven behersker de lette sammensetningene som vist eksempel pa her.
Slik var det ogsa tilfelle med eleven som arbeidet med et selvinstruerende spill pd
datamaskinen. Spillet besto av diverse lesekort med gkende vanskelighetsgrad samt et
selvinstruerende dataprogram. Det sa ut til at det nivaet spillet var stilt inn pé var for lett for
eleven, og dermed endret leereren pa vanskelighetsgraden. Etter 15 minutter med trening pa de
to ulike spillene, skiftet de plass og oppgaver. Nye spill og nytt materiale ble introdusert.
Laereren la opp til en strategi med overlaring og mange gjentagelser for & automatisere
sammentrekking av stavelser. Hun var tydeligvis godt skolert i lesemetodikk, virket sikker 1

sin praksis og hadde god kontakt med elevene.

Den tredje gruppen vi fikk besgke var en vanlig 2.klasse med 20 elever og en klasselerer.
Klasserommet var tradisjonelt innredet med tavle, kateter og pulter pé rekke og rad bakover.
Vi hadde tidligere pa var omvisning rundt pa skolen, observert at det var mange elevskap der
elevene kunne oppbevare beker og personlige ting. I denne klassen hadde elevene pulter med
lokk og under pultlokket var det rom. Etter hvert som elevene trengte beker eller annet utstyr,

hentet de fram dette fra sin egen pult. P4 den méten var rommet under pultlokket for alle ting
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som ikke herte aktiviteten til. Elevene i denne klassen hadde temaet "Kroppen var” der de
skulle leere navnene pa ulike kroppsdeler bade utvendig og innvendig. Dette var tydelig en
form for oppsummering og kontroll av om alle elevene hadde lart det de skulle. Alle fikk et
ark utlevert med tegninger av kroppens indre organer og sa skulle de individuelt sette riktig
navn pé rett kroppsdel. Deretter fikk elevene rette sine egne oppgaver, og de ogsé fikk
muligheter til & sporre hverandre. Lereren hadde instruert dem til & si fra nar de var ferdige,
og da kom lareren rundt og kommenterte. Videre gikk lareren gjennom de riktige svarene.
Da ble igjen alles oppmerksomhet rettet mot tavla og lereren. Til & vaere en klasse med s
mange 8-9 aringer, virket disse elevene utrolig engasjerte, oppmerksomme og ivrige. Selv to
elever som tydelig hadde problemer med a sitte rolig, hadde vandret rundt 1 klassen, men da
leereren pratet, fulgte de med og viste med & rekke opp hénda at de visse svaret pa det lereren
spurte om. Neste aktivitet var knyttet til leereboka. Alle ark ble ryddet vekk under pultlokket,
og fram kom riktig leerebok. N& var det ogsa et skifte i tematikk, og temaet nd var en livslinje
eller livslap, der leereren markerte barndom, ungdom og voksen pa en linje pa tavla. Mer enn

det rakk vi ikke & se, for det ringte ut.

P& Martinkallio skole var undervisningen organisert slik at spesialpedagogene hadde faste
klasserom. Elevene kom dit for undervisning, det vil si elevene ble tatt ut av sin ordinare
klasser og deltok i1 opplaring og aktiviteter 1 en gruppe sammensatt av elever fra flere andre
klasser. Hvordan utvalget er sammensatt fikk vi ikke fullt innblikk i, selv om vi fikk vite at
det var pa bakgrunn av “testing”. Elevene ble antatt til spesialpedagogisk program ( “accepted
to special educational programme ) pa bakgrunn av laereres uttalelser, rektors vurdering,
helsepersonells kartlegging og foreldrenes “conversation and accounts” . Det er skolens

ledelse som til slutt bestemte hvilket opplegg som var best for det enkelte barn.

Pa denne skolen ble vi fortalt at alle former for stetteopplering og spesialundervisning
evalueres jevnlig med tanke pa hele tiden a finne ut hva som er best for den enkelte elev.
Rektor ved skolen hevdet at de aldri gikk pa tvers av foresattes ensker. Raddgiverteamet pa
skolen synes & vaere sammenlignbart med PP-tjenesten i Norge, bare at denne var lokalt
plassert pa hver enkelt skole. Tjenesten har blant annet til oppgave a utrede elevene pa
individniva for & finne ut hvilket tilbud som er best for den enkelte. Forskjellen pa det finske
raddgiverteamet og den norske PPT er at i Norge er tjenesten tillagt oppgaver ogsé pa
systemniva. Det vil blant annet si at elevenes situasjon i klassen, pa skolen, i miljoet skal

innga i totalvurderingen. Det finske teamet synes til gjengjeld & ha mer psykologisk og
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medisinsk kompetanse, og tradisjonelt vet vi at vurderinger og tiltak fra disse instansene kan
vare svert opptatt av diagnostikk pa individniva. Litt forenklet kan vi si at skolens
rddgiverteam 1 Finland utgjer en sammenslding av PPT og BUP-tjenester. Det vi kaller 2. og

3. linjetjenesten i Norge, er i Finland knyttet n&rmere den enkelte skole.

Vi ble ogsa fortalt at malsettingen med tiltakene p& Martikallio skole var & redusere eventuelle
problemer elever métte ha og forebygge nye. Derfor skjedde stotteopplaringen som
kompensatorisk i forhold til annen opplaring eleven kunne fa. Ved & tilhere en mindre
gruppe, slik vi observerte, mente skolen at elevene vil fa bedre individuell opplaring og
leereren bedre mulighet til & observere framgang og oppmerksomhet. Alle som far “part-time
special needs education ” pa denne skolen folger ordinzr lereplan, altsa har ingen serskilt
opplaeringsplan (IOP/IEP), og dermed er det glidende overganger fra stetteundervisning til
deltids-spesialundervisning. For eksempel pa ungdomstrinnet hadde elevene pé skolen hatt et
serskilt tilbud om stetteopplering. Elever kan delta fra 1-10 timer i en liten gruppe hver uke
som “partime special needs education ”. Det er lereren, 1 samarbeid med eleven, som avgjer
om det er behov for et slikt tiltak, som kunne gis i finsk sprak, matematikk, engelsk
sprakopplaring eller svensk sprakopplaring. Tilbudet var alltid timeplanlagt parallelt med
elevenes ordinare opplearing i faget, slik at leerere ganske umiddelbart kunne avgjere om en
elev skulle delta pd opplering 1 liten gruppe eller i klassen. Disse formene for stottetiltak var

tilgjengelig for alle etter avtale med spesiallereren.

Vi spurte ogsé her etter opplaringstilbudet til elever med store leerevansker og elever
klassifisert med ulike diagnoser, og her brukte vi eksemplet barn klassifisert med Down
Syndrom. Slike elever var ikke inkludert pd Martinkallio skole, ble vi fortalt. De praktiserte
ikke inkludering, men integrering, fortalte rektor Ritva Nykéanen i sitt foredrag for oss. Det
stotter opp om det som er beskrevet i informasjonsbrosjyren om skolen (Martinkallio School,
2006, side 4). Der star det beskrevet at integrering skal gjennomfores sé langt det er mulig.
Dersom det ikke er gjennomferbart (“'not functional ), skal eleven overfores til spesialklasse
eller spesialskole. Her skrives det videre om at det er noen betingelser som ma vere tilstede
for at integrering kan finne sted, blant annet fysiske forhold og forhold knyttet til laererens
undervisning. Det foreslds blant annet feerre elever 1 hver gruppe og mindre klasserom
Uansett, det er elevenes individuelle behov om stér i fokus og skal vare avgjerende for om
integrering kan finne sted er ikke. En vellykket integrering er den som muliggjer at eleven

kan folge “mainstram teaching”, star det skrevet (Martinkallio School, 2006).

43



Vi meatte ogsé skolens radgiver med utdanning pa mastergradniva i rddgiving, altsé en hoyere
grads utdanning direkte rettet mot funksjonen som radgiver. Studieveileder Anniina Jarvinen
hadde ogsa utdanning som helselearer, og i alt hadde skolen har to helselaerere. Helsekunnskap
er selvstendig fag pa klassetrinn 7. — 9.klasse, pé lavere trinn er dette faget en del av enkelte
andre fagomrader. Laerere som vil bli radgivere har en mulighet for et rs tilleggsutdanning
etter lererutdanningen, ble vi fortalt, altsd en utdanningsvei som har en parallell 1 det norske
utdanningssystemet. Funksjonen som radgiver var av sosialpedagogisk art, men inneholdt
ogsé yrkes- og utdanningsveiledning. Dette samsvarer med den norske funksjonen slik den
har veert til nd. Her er noen av oppgavene radgiveren hadde i 7. til 9. klasse: yrkesveiledning,
veiledning i1 personlige spersmaél ofte av vanskelig art, og gruppeveiledning om sosiale
interaksjoner. Yrkesveiledningen hadde som maél at elevene skulle bli bedre kjent med seg
selv og egne interesser, lere 4 utnytte ulike informasjonskanaler om yrkesmuligheter, kjenne
det finske utdanningssystemet og muligheter for utdanning og arbeid i utlandet, kjenne
arbeidslivet og videre skulle rddgiveren arbeide med elevenes evner til & planlegge mot et
utdannings- og yrkesmal. Det som synes & skille rddgivingstjenesten mest fra den norske
modellen er at finske radgivere har naermere definerte oppgaver helt fra 1. klasse og oppover.
I forste og annen klasse skal radgiveren hjelpe elever pa individuell basis med en
hensiktsmessig laeringsstrategi, hvordan arbeide med fagene pa en variert méte og gi personlig
veiledning i forskjellige spersméil vedrerende dagliglivet. Denne virksomheten fortsetter fra
radgivers side pd mellomtrinnet (3. — 6. klasse), og 1 denne perioden introduseres ogsa

yrkesveiledning. I ungdomsskolen synes yrkes- og studieveiledningen & veare viktigst.

Skolepsykologen pa Martikallio skole hadde til oppgave & gi individuell veiledning og testing
av elever som klasselarere og faglerere melder bekymringsmelding pa. Foreldre kunne ogsé
melde sine barn til konsultasjon hos psykologen eller andre i teamet. Skolepsykologen deltar

ogsa 1 observasjoner 1 klasserommet, gir veiledning til leerere og radgivning til foreldrene.

En halvtimes tid hadde vi en avsluttende diskusjon med rektor, studieveileder og skolens to
spesialleerere som vi hadde observert i sine respektive klasserom. Alle disse er, sammen med
blant andre skolepsykologen, organisert i en tverrfaglig “elevvardgruppe’” som har faste
meter hver torsdag. Hele teamet besto av rektor, viserektor, spesiallaerer, studieveileder,
helsesoster, skolens sosialarbeider (kurator) og skolepsykologen. Pé faste torsdagsmeter

kunne lerere og skolens ledelse anonymt ta opp bekymringsmeldinger pa enkeltelever og
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elevenes problemer kunne bli droftet i teamet. Et viktig prinsipp i arbeidet pa Martinkallio
skole var a ta tak i lereproblemer og andre problemer, for eksempel mobbing, straks de
oppsto. Da trodde de at de hadde bedre muligheter til & forandre problematiske situasjoner
fort. Rektor fortalte at etter et mate i gruppa pa en torsdag der man diskuterte
mobbeproblematikk i en bestemt jentegruppe, var foreldrene innkalt til mete allerede dagen
etter og tiltak ble satt i verk. Nér det gjelder leerevansker kunne denne gruppa beslutte raskt,
slik at eleven ikke trengte & vente lenge for tiltakene var pd plass og eleven kunne {4 hjelp i
form av stetteundervising eller deltids spesialundervisning. Heltidsspesialundervisning, slik vi
har beskrevet denne tidligere, krever en mer grundig saksbehandling, en utredning,

psykologiske tester og videre en administrativ avgjerelse for tiltak kan settes i1 verk.
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Kap. 4 Diskusjon over noen sentrale tema

4.1 Tidlig intervenering — en god begynnelse

Etter at vi hadde vert i Finland og observert i tre dager, lest gjennom vare notater og studert
det skriftlige materialet vi har fétt utlevert, har det slétt oss at i Finland er ”systemet” mindre
byrékratisk, mer fleksibelt og overlater flere avgjorelser til den enkelte mennesket i
lokalsamfunnet, i den enkelte skole og barnehage. Dette apner opp for bade muligheter og
begrensninger. Mulighetene det gir, er at stottetiltak for det enkelte barnet kan iverksettes
tidligere, hurtigere og ikke minst ansees det ikke som sertiltak, men som en selvfolgelig rett
hver enkelt har til hjelp og stette. P4 den maten normaliseres det & ha problemer, det er en del
av mangfoldigheten og forskjellene mellom folk. Samtidig &pner dette opp for tidlig bruk av
kartleggingsmetoder i form av standardiserte tester for & observere og prove selv de yngste
barna, slik som er rutine ved 3-arskontroller og 5-arskontroller pa helsestasjonene. Vi fikk
opplyst at alle barn rutinemessig sjekkes med spraktester og for motorikk i Finland. Etter var

vurdering, kan dette medfere at "normaliteten” pa den andre siden blir smal.

Det er relativt mange barn® med definerte sprakproblemer i Finland, og det er mange som er
diagnostisert med “afasi’”’, en diagnostisk tilstand som sjelden brukes pa barn og unge i
Norge. I Norge brukes sjelden medisinske termer for & beskrive barn med tospraklig
bakgrunn. Den norske forstaelsen av problemer med tale-, skriftsprdk og pafelgende lese- og
skriveopplaring der norsk er 2. spréket, har en noe annen innfalls vinkel enn den finske. I
Finland handler tospréklighet forst og fremst om forholdet mellom svensk og finsk som
morsmal. Undervisningstilbudet til de to sprakgruppene foregér primert i separate klasser og
skoler. Hos elevene som er etterkommere av innvandrere eller selv er innvandrere fra andre
land, vektlegges betydningen av & laere finsk tidlig og godt. Dette gjores ved & vaere
oppmerksom pa sprakproblemer allerede tidlig i1 ferskolealder. I de institusjonene vi besokte,
ble vi fortalt at tospréklige barn tidlig ble henvist til logoped som ever uttale og

begrepsforstielse med barnet. Litt heyere opp i klassene pa skolen vil barnet kunne fa

8 Referanse her er bade lzrere og skoleledere vi har snakket med og statistisk oversikt over hvilke
tilvisningsgrunner som er mest vanlig i Finland.

7 Vi vet at det ogsa brukes begrepet ”dysfasi” om sprakvansker i Finland, men afasi” er den betegnelsen som
brukes i OECD-rapporten om PISA-undersgkelsen, EDU/CERI/DDD (2005)
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stetteundervisning, og kanskje spesialundervisning i finsk sprak og andre fag®. Vi fant sé 4 si
ingen diskusjon om de fordeler tospraklighet kan ha pa et senere tidspunkt 1 livet, om begge
sprék utvikles. Vi fant heller ingen diskusjon om at det kunne vare lererens mate 4 undervise
pa som gjorde at noen barn ikke kunne folge med i timen. I en individuell, leerebokstyrt
undervisning med liten muntlig kommunikasjon rundt opplaringen, gis det lite rom for &
diskutere ulike forstaelser og ulik begrepsbruk. Da blir det “enklere” & gi stotteundervisning
til den som ikke far alt med seg, i form av ekstra oppgaver, mer opplering, timer hos en
logoped eller en annen ekspert. Finsk skole fremstar som veldig spesialiststyrt. Vi har ikke
grundige forutsetninger for & si om det er slik alle steder, men vi opplevde sterkt at det var slik
pa de stedene vi besgkte. Norsk skole har tilsynelatende en mer foreldeorientert medvirkning,
bade pd individ- og systemniva. Finske lerere fremsto i alle fall som, eller ble beskrevet som,
mer faglig dyktige, ogsé nér spesialisten var spesialpedagog, helsepedagog eller

skolepsykolog.

Det vi likevel kan lere av Finland og diskutere videre i Norge er, det ansvaret som ligger pa
den enkelte forskole- og grunnoppleringslerer til selv 4 ta initiativ for at barn far den hjelp og
stotte de behover. Da Skolverket i Sverige var pa en lignende studietur som vér, var dette noe

av det Skolverket merket seg:

"Den finldindska skolans tidliga stodinsats kan paverkas i positiv riktning dels av det
tydligare utpekandet av ldrarens ansvar, dels av den ekonomiska styrningen som ger ldraren

ett starkt incitament att genomfora insatserna’.(Skolverket, 2006b)

I den méten skolene og barnehagene er styrt pd, juridisk, ekonomisk og ideologisk, ligger
foringer for at en styrer i en barnehage eller en rektor i1 en grunnskole kan tilsette det
personalet som institusjonen trenger. Dette gker fleksibiliteten i driften med hensyn til hva
slags utdanningsbakgrunn personalet samlet skal besitte, hvilken sammensetning
elevvdrdteamene skal ha, og hvilke spesialfunksjoner av heltids- eller deltidsansatte
institusjonene kan ansette. Den manglende regulering av forholdet mellom antall barn i en
klasse/barnegruppe og antall stetter lovmessig opp om slik styring og administrasjon av

barnehager og skoler.

¥ Referanse her var informasjon vi fikk pa besek i barnehagen i Vanda Kommune og spesialklassen ved
Alamalmi
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Det eneste stedet vi har funnet noe om omfanget av stetteundervisningen i Finland, er i
Knubb- Manninens artikkel i boka “Grundtryggheten och behovet av stod i skolan” fra 2005.
Knubb-Manninen oppsummerer stetteundervisningens omfang til 4 vaere gjennomsnittlig 12
% 1 svenskspréklige skoler og 15 % i finskspréklige skoler. Den samlete deltids-
spesialundervisning kunne vi lese ut av diagram 2 (her vedlegg 6) som var utarbeidet av
National Board of Education kommer 1 tillegg. I denne tabellen gar det fram at det er i de tre
forste skoledrene at omfanget av denne form for stotte storst. Dette kan ses pd som en av
grunntankene bak tidlig intervensjon, det vil si a stotte opp om den enkeltes
innlaeringssituasjon sa tidlig som mulig i alder i alle fag, men sarlig forhold til lese- , skrive-
og matematikkopplaringen. Av diagrammet gar det fram at det er dobbelt sa mange elever i
1.klasse som far denne formen for spesialundervisning, enn elever fra 6-9.klasse. Dette kan 1
hvert fall ha to ulike tolkninger. Den forste tolkningen innebarer at prinsippet om tidlig stotte
er positivt, og medferer mindre behov for stette oppover i klassene, serlig i ungdomsskolen.
Dette styrker troen pa at tidlig intervensjon er av stor betydning. Den andre tolkningen
innebarer at det synkende antall (her %) av elevene som far deltids-spesialundevisning 1
grunnskolen, er et resultat av segregering der flertallet av elever som fikk stetteopplaering de
forste arene pd barnetrinnet, senere er ekskludert fra tiltak som ligger innenfor “mainstream”.
Det vil si de gér over til en annen kategori av elever, og blir del av det stadig sterre antallet
elever som overfores til spesialundervisning, ifelge diagram 1 (vedlegg 5). Hvilke av
tendensene som er mest riktig, kan vi ikke lese ut av statistikken alene. Men vi kan spekulere i
om ikke tidlig intervensjon i form av tidlig stetteundervisning, kan ha fort til at finske jenter
og gutter tidligere blir flinke til & lese, skrive og regne, og at dette hever de laveste scorene i
Finland, og dermed gjennomsnittet, for eksempel 1 PISA-undersokelsene. Dermed skulle var

hypotese nummer en vere styrket.

Gode resultater i opplaeringen kan derimot ikke ha noe med ensidig god bemanning eller
leeretettheten & gjore. Vi observerte ulik bruk av laererressursene pa ulike institusjoner. P4
Jarvenpad gymnas var det relativt store klasser med over 25 elever 1 hver klasse pr lerer, det
var det ogsa i noen klasser ved Martinkallio grunnskole, men de hadde ogsé farre elever i
noen klasser. I forskoleklassen i Kaivoksela var det ogsa 25 elever, men her var det til
sammen tre leerere med ulik vaktordning som organiserte et heldagstilbud for disse barna.
Fordi det var rammer for stor fleksibilitet fra skolens side, kunne det muliggjere at noen
leerere, gjerne spesialpedagoger eller andre spesialister, kunne veare tilsatt og arbeide med sma

grupper knyttet til avgrensete tiltak. Dette gir tidlig intervenering en annen betydning enn
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knyttet til tidlig alder. Tidlig intervenering innebarer ogsa & sette i gang tiltak med

umiddelbar virkning.

Pé alle skolene vi besgkte hadde de satt sammen et team av personer med ulik funksjoner,
oppgaver og ansvar i skolesamfunnet. Noen steder kaltes det ressursteam, andre steder
“elevvdrdsteam”. Dette var altsd en gruppe med tverrfaglig kompetanse, men som i tillegg
hadde forankring i ledelsen ved at rektor var til stede pa metene. P4 den méten kunne slike
team, som ofte hadde ukentlige, faste meoter, diskutere og lgse problemer fort, som for
eksempel 4 starte opp med deltids spesialundervisning uten at et tungt byrakrati méatte
involveres for 4 ta avgjerelser. I tillegg kunne den enkelte larer bestemme at det skulle
iversettes stotteundervising for & hjelpe elever med midlertidige leerevansker. Disse tiltakene
kan vere med pé a hjelpe til at elevene far nedvendig hjelp pa riktig tidspunkt, slik at spesielt
elever med lettere laerevansker klarte 4 nd de kunnskapsmal som var nedfelt i den nasjonale
leereplanen. Dette kan sammenlignes med noe av forstielsen vi har i Norge av begrepet
tilpasset opplering, der tilpasset opplaring oppfattes og praktiseres som individuell tilpasning
for noen som trenger ekstra hjelp og stette (Germeten & Gaarder, 2003, Bachmann & Haug,
2000).

4.2 Organisering av ulike spesialpedagogiske tiltak og

stotteopplaering — klassifisering av spesialundervisningseleven

Som beskrevet ovenfor, en side av den tidlige intervensjonen er at elever i Finland blir testet
og kartlagt tidlig, ofte allerede i barnehagen. Gjennom tidlig diagnostisering og dertil
klassifisering av problemer, blir finske barn tidlig oppmerksomme pé hvem som er “normal”
og hvem som er “ikke-normal”. Dette skaper bevisstgjoring bdde om klassifiseringen og
sorteringen. Ekskludering fra det ordinzre tilbudet blir tatt for gitt, bade av larere, foreldre og
elever vi snakket med pé var studietur. Opplaeringen knyttes til den enkelte og
individualiseres sterkt, selv om konformiteten og normeringen er sterk i et “mainstreaming”
system. Det gér an 4 sporre seg hvordan slik klassifisering har fitt s sterkt fotfeste i finsk
skoletradisjon? En side av slik klassifisering tar rapporten til det svenske Skoleverket opp der
de spor seg hva det vil si ’a henge etter” rent faglig. Hvordan og hvem foretar den

klassifiseringen:
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“En annan fraga dr hur den finldindska respektive svenska skolan tolkar att komma efter”. I
Lpo 94 finns mdl att uppnd som ett skolans ansvar vad det giller elevernas kunskaper, men
ocksd ett ansvar for att eleverna utvecklar vissa normer och virden och for att de utvecklar

sitt ansvartagande och sin delaktighet” (Skolverket, 2006b).

Som vi har papekt tidligere, det finske skolesystemet framsto bade gjennom tekst, intervjuer
vi foretok og observasjoner vi gjorde, som sterkt normativt. Resultatet av dette er et
omfattende antall elever er med i en eller annen form for stette- eller spesialundervisningen i
Finland. Faktisk over en fjerdedel av elever 1 grunnskolen fikk enten deltids- eller
heltidsspesialundervisning 1 2004, i tillegg kommer stetteundervisning som er den enkelte
leerers ansvar 4 serge for direkte eller i samarbeid med andre lerere. (se vedlegg 4, tabell 1 og
2). Stetteundervisningen finner vi ingen statistikk over, da dette er leerernes ansvar i sitt
daglige arbeid, og kan kun estimeres anslagsvis som i Knubb-Manninens bok (2005). Andelen
elever 1 Finland som fér en eller annen form for stette- eller spesialundervisning vurderer vi til
a vaere hoyt, selv om vi her ikke sammenlignbare tall i Norge. At vi ikke har det, henger blant
annet sammen med ulikheter, bade i registreringer og i den finske oppdelingen 1 deltids- og

heltidsspesialundervisning som vi ikke har i Norge.

Derimot kan det ser det ut til at spesialundervisning og behovene som elever med lerevansker
har, har vert lavt prioritert i det finske gymnaset, i motsetning til hva som har vert tilfelle i
Norge i de senere arene. For eksempel beskrives det 1 en strategiplan om barns og
ungdommenes velferd at gymnas er ~ annen grads utdanning” (Vantaan lasten ja nuorten

hyvinvointistrategia. http://www.vantaa.fi.), og det er derfor elevenes eget ansvar 4 fullfore

denne eller ikke fullfere. Til gymnasiet seker studenter til et begrenset antall plasser, og
dermed konkurrerer sekerne seg i mellom pé karakterer & komme inn. Derfor vil det pé de
fleste gymnas heller ikke vare et stotteapparat for elever med ulike problemer. Det finnes fa
sosialarbeidere/kuratorer, og ingen lovfestet skolepsykologtjeneste i gymnas eller
videregdende opplering. Disse tjenesetene finnes bare i grunnskolen. Vi fikk vite, gjennom
intervju med rektor ved Jarvenpdd gymnas at spesialundervisning diskuteres lite i finske
gymnasier. Den eneste stottefunksjonen som man kan finne i gymnas er studieveileder (se
videre diskusjon om denne tjenesten nedenfor). Det vi heller ikke vet noe om, og som ligger
utenfor mandatet i denne studien, er hvor det blir av de elevene som ikke gir pd videregidende

skole. Det vi fikk vite noe om var at arbeidsledigheten i Finland var blitt betraktelig mindre de
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siste arene, og det finnes langt flere arbeidsplasser i industrien i dag enn for Finland gikk inn i
EU. Om dette da gir finske ungdommer flere alternativer utover det a ta gymnas/videregaende
oppleering, har vi ingen muligheter til & pasta her, men det finnes ogsa lerlingavtaler i Finland

slik det gjor 1 Norge.

Videre vil vi diskutere et uttrykk knyttet til elever og spesialundervisning som lovverket
bruker (her i svensk sprakdrakt): “elever med behov av stod [...] kan overfores til
spesialundervisning”. I lovverket er ”problemet” lagt til de elevene som har behov for noe
mer og annet enn den opplearingen lareren til en hver tid gir. Underforstatt at opplaeringen pa
en hver tid er riktig” og til “’rett ’tid. P4 samme mate som i Finland er spesialundervisning en
individuell rettighet i det norske lovverket. Det som ser ut til & kunne vere forskjellen mellom
de landene, er at det i Finland ikke diskuteres eller formuleres at leereren skal gi tilpasset
opplering til alle. Slik vi diskuterte under punktet om tidlig intervensjon, synes det finske
stottesystemet & kunne & fange opp problemer eller avvik tidlig, for deretter umiddelbart &
sette 1 gang med ekstra hjelp og stettetiltak. Det var aldri spersmal om oppleringen skulle
tilpasses elevens ulike interesser, muligheter eller talenter slik det framkommer i det norske
leereplanverket L.97 og den nye planen “Kunnskapsleftet”. Selv om individualiseringen i form
av stettesystem stér sterkt i Finland, er det ogsa et paradoks at undervisningen har en sterk
betoning av felles kulturell norm som, slik Skoleverket (2006b) formulerte det: "kan
formodas bidra till synen pa skolan som en kollektiv snarare dn en individuell angeldgenhet.
Deltagandet i internationella undersokningar kan dd pa ett sdtt ocksd liknas vid att delta i

landskamper (Skolverket, 2006b).

Er du en ”god” eller over “middels” elev far du 1 Finland en opplering som gjer deg
konkurransedyktig, ssmmenlignet med de evrige OECD-landene. Er du testet og mélt, og
klassifisert under dette nivéet, har du et ”problem” og det loses ved a gi deg opplaering i en
gruppe med andre som er “’klassifisert” pd samme mate, men som kanskje har helt andre
faglige, spraklige sosiale eller emosjonelle utgangspunkt enn deg selv. Det & gi tilpasset
opplering til alle, slik prinsippet er i Norge, handler ogsa om et valg av verdier knyttet til

hvem som skal vere inkludert og ekskludert i skolesamfunnet generelt.
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4.3 Lokale skoler og barnehagers innholdsmessige og

organisatoriske valg

Under dette avsnittet vil vi presentere den undervisningen vi observerte, for sa & diskutere om
selve formen pé oppleringen kan vere en av grunnene til forskjeller i Norges og Finlands
resultater i internasjonale undersekelser som PISA og TIMSS. Vart utvalg av skoler er lite og
smalt, s vi ma ta forbehold med det vi skriver. Gjennomgaende vil vi si at den
undervisningsformen og den maten opplaringen var organisert pa, fra barnehage til gymnas,
var det som vi ofte forbinder med leererstyrt undervisning (Haug, 2003). Den lererstyrte
undervisningen blir ofte misforstétt til & vare anti-progressiv, en pastand vi vil ta avstand fra
her. Lererstyrt undervisning kan tvert imot vere en forutsetning for at elevene skal fa
tilbakemelding og vurdering eller bli fulgt opp 1 sine leringsprosesser (Dale & Warness,
2006, s.26ff). Den undervisnings- og organiseringsformen vi observerte i Finland var ikke
bare aktivt og engasjerende lererstyrt, men den var stort sett styrt fra en tavle eller et kateter,
der leereren “foreleste”, elevene lyttet eller skrev for hand, leereboka ble brukt som eneste
medium, aktiviteten elevene i mellom var minimal og det var stille og fredelig. Ut fra det vi
observerte var denne opplaringsformen i barnehagen knyttet til faget engelsk etter
sprdkbadmetoden’, i grunnskolen bade i matematikk og morsmalsopplearing, i spesialklassen
pa Puukoulu var den samme opplaringsmetoden brukt i engelsk og pad gymnasiet observerte

vi den i flere fag.

I den didaktiske trekanten med hjernene navngitt som laerer-innhold-elev, ble aksen larer-
innhold, i form av tavleundervisning eller leereboka, veldig sentral 1 det vi observerte 1
Finland. Laereren formidlet leerestoffet, gjennomgikk fra tavla og spurte elever for a
kontrollere om de hadde “riktig” svar. Elevene satt pa hver sine pulter eller stoler som i
barnehagen, lyttet og skrev og snakket ikke uten at det var gitt tillatelse til det. Det var pa de
fleste steder en péfallende stillhet og konsentrert stemning. Det som ogsa var overraskende
var at det var sd & si ingen tekniske hjelpemidler eller annet materiell eller utstyr i1 bruk i

klasserommene, med unntak av skoleboka. Selv pa besok pa to helt nye skoler, var det ingen

? Etter vér vurdering kan tilbudet i engelsk i forskolen mulig sees i lys av Finlands EU-medlemskap. I det
framtidige EU vil det antagelig vere viktig & beherske flere sprak enn et morsmél som vil vere i
minoritetsposisjon. Dette kan vere noe som Finland né tar konsekvensene ved & organisere engelsk-spraklige
barnehager og forskoler.
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elever som brukte PC i klasserommet til & skrive ned eller gjore oppgaver pa, det var heller
ingen lerere som benyttet internett eller foredro en multimediapresentasjon. For eksempel 1
faget musikkteknologi pa Jarvenpdd gymnas der temaet var samklang og akkorder, ble temaet
kun introdusert fra tavla med notetegn skrevet pd linjer pa tavla og leereren demonstrerte pa
sitt elektriske piano. Elevene fikk ikke prove selv (i hvert fall ikke i denne sekvensen vi
observerte), de hadde heller ikke datamaskiner 1 klasserommet der de kunne finne fram til
musikkeksempler pa improvisasjon selv. Begge de nye skolene hadde egne plasser for
datautstyr utenfor de ordinzre klasserommene, i egne datarom. Eneste stedet vi s en PC 1
bruk, var i spesialklassen pa Matinkallio skole der en elev i 1.klasse ovde pé et stavelsesspill
pa datamaskinen. Oppgaven var slik at maskinen “erstattet” laererens introduksjon,
elevresponsen var den samme og spersmél-og-svar-metodikken framtredende. Det vi
observerte i lopet av vare fire dager 1 Finland overrasket oss, pad samme méte som det
overrasket den svenske delegasjonen fra Skolverket som gjorde en lignende studietur 1 hosten

2005. I sin rapport skriver Skolverket:

“Den undervisning vi sag visade pd undervisningssdtt som med undantag av ett tillfdlle
byggde pa en-lirare-i-kateder-och-elever-i-sina-bdnkar-relation och med en undervisning

utgaende frdan ldrobocker” (Skolverket, 2006b).

Kan vi finne en eller flere forklaringer pd dette? Vi velger & se dette som del av det
helhetsinntrykket vi har fatt av finsk opplaering og skole. For det forste styrers den finske
opplaeringen av prinsippet om at den enkelte skal oppnd kunnskapsmal. Alle elever i
grunnskolen ma na felles mal som er definert i lereplanen. Det kan se ut til & vaere en link
mellom felles kunnskapsmal og stor grad av kollektivisering, det vil si en sterk felles
normerende undervisning. Det kan virke enklere for laereren & forholde seg til kun en méte &
undervise alle pa, nar malet er at alle skal oppna de samme kunnskapsmélene samtidig.
Deretter forsterkes dette ved at elevene testes jevnlig om de har oppnadd kunnskapene det
kreves. Selv om vi ikke har full dekning for & pdstd at oppleringen ligger tett opp til det som
forventes av kunnskaper i en preve eller en test, var denne formen for opplaring responsiv
(Dale og Waerness, 2006, s) det vil si en reaktiv elev, en som viser at han/hun har lert ved a
kunne svare “riktig” svar til rett” tid. Dette beskriver Dale & Werness som det & mestre noe
kognitivt, men ikke metakognitivt. Det & inneha metakognitiv forstdelse handler om 4 at
eleven selv skal kunne mestre & planlegge, overvéke, kontrollere og evaluere sine egne

kognitive strategier. Det igjen vil bety at kunnskapsmal nedfelt i en leereplan skal kunne
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oppnds pa ulik mate, med ulike strategier og til ulik tid, avhengig av den enkelte elevs
forutsetninger. Her oppfatter vi at kjernen 1 den norske forstaelsen av tilpasset oppleering

ligger (se ogsa Germeten, 2006).

Hvis vér hypotese ovenfor er riktig, sa kan vi ogsé forstd det finske stotte- og
spesialundervisningssystemet med stor grad av segregerte tiltak. Stetteundervisningen blir da
et kompensatorisk tiltak, der leereren med litt ekstra innsats loser eleven gjennom ekstra
ovelser, elever som iherdig prover & komme opp pa niva med det som er de forventete
kunnskapsmal. Om det ikke nytter, kan elever flyttes over til deltids- spesialundervisning.
Deltidsspesialundervisningen folger ogsd den nasjonale lereplanen, det er kun elever som har
heltidsspesialundervisning kan folge individuelle planer i noen fag eller alle fag. Omfanget
her er at 35% av elever som fikk heltidsspesialundervisning fulgte leereplanen, 25% av disse
elever hadde individuelle planer i noen fag, og 40% av elever i heltidsspesialundervisning
hadde individuelle plan i alle fag i 2003. (Koulutuksen méiéralliset indikaattorit.
Opetushallitus / National Board of Education, 2006)

Vi vil igjen komme tilbake til prinsippet om stetteundervisning, og se dette i lyset av PISA-
undersgkelsene. Stetteundervisningen bygger pa prinsippet om at tidlig hjelp er god hjelp,
bade som hjelp i tidlig alder og som umiddelbart iverksetting av tiltak om noen viser
tendenser til 4 henge etter de nasjonale kunnskapsmélene. P4 denne maten, har Finland
innarbeidet et godt system for hjelp. Den er midlertidig, fleksibel og brukes etter behov. Etter
var vurdering kan stetteundervisning, slik den praktiseres i denne formen, vaere det
enkeltfenomen som kanskje best forklarer Finnlands gode resultater pa PISA-undersokelsene.
Grunnen er at skolene pa den méten oppnér & heve de elevene som ligger i nedre halvdel av
skoleprestasjonene, noe som ogsa hever gjennomsnittet. Dersom gkte prestasjoner i gvre
halvdel skulle forklare PISA — resultatene i Finland, pa bekostning av nedre halvdel, matte de
prestasjonene ligge sa hoyt at det ville vare urealistisk & oppnd. Dessuten stottes effekten av
tidlig intervensjon opp om vart inntrykk av at skoleadministrasjonene og personalet i
barnehagene er opptatt av & imgtekomme behov for stetteundervisning ogsa i ferskolealder.
Selv om de som mottar ulike former for stetteopplering bare utgjor ca 4 % av kullet (jfr.
diagram 2, vedlegg 6) er det en indikator pé at finske myndigheter ser det som viktig at elever

med spesielle behov blir oppdaget og hjulpet sa tidlig som mulig.
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Stetteundervisning, slik vi har lest oss til og blitt fortalt, er en utstrakt form for hjelp i Finland,
og det nermeste som kan vare sammenlignbart i Norge er den patenkte “’leksehjelpen” som
kunnskapsminister Djupedal har lansert. Den formen for hjelp kan gis individuelt, i eller etter
ordinzr skoletid for eksempel i tilknytning til SFO og den kan omfatte flere fag og emner.
”Leksehjelp” innenfor ordinar skoletid stiller storre krav til & organisere skoledagen mer
fleksibelt noe som burde vere en utfordring for skoleverket, ogsa i Norge. Flere eksempler fra
skolene 1 Finland viste at stetteundervisning 1 mindre grupper er fullt mulig & organisere 1
lopet av skoletiden, men det hendte ogsa at elever ble holdt igjen etter skoletid for &
gjiennomfoere den planlagte og palagte stetteundervisningen. Noen steder var ogsa bade
stotteundervisning og deltids-spesialundervisning parallellagt med de fagene eleven skulle ha,
slik at eleven kunne fa opplering i det samme som de andre i klassen, men med mer
individuelt instruksjon i en liten gruppe. Det var ogsa glidende overganger mellom det som
kaltes stotteundervisning og det som kaltes deltids-spesialundevisning. Det er apenbart at et
slikt system krever koordinering og samarbeid mellom larere og ledelse pa en skole. Fordi
stotteundervisning som tidlig hjelp ser ut til & vaere svert vanlig, oppfattet vi at maten det

gjores pa som lite stigmatiserende.

Undervisningsmetoder som vi sd under studiebesgket har vi diskutert som “tradisjonelle” og
tydelig lererstyrt. Laereboka har en sentral rolle 1 undervisningen. I folge den finske nasjonale
leereplanen, er det leereren som velger ut hvilke metoder som skal brukes i de fagene de
underviser. Vi vil da sperre hvilke faktorer som er med pa & pévirke at undervisningen fortsatt
ser ut til & veere meget tradisjonell” 1 Finland. Er det slik at det er storre forskjell mellom
faglaerere og klasselarere enn det er 1 Norge? Bruker faglaerere mer kateterundervisning og
leereboker enn klasselerere? Vi observerte undervisning gitt av bide faglerere, klasselarere
og spesialpedagoger, men alle hadde noe av den samme tilneermingen metodisk. Det kan se ut
som at en leerebokorientert undervisning kan vere enklere & administrere for lereren nar
hun/han skal sikre at alle kunnskapsmalene blir nadd. Laerebokforfatternes distribusjon av
lerestoffet ligger ofte tett opp til leereplanens forskrifter. Slik kan klare mal” hjelpe til & sikre
felles resultat av utdanningen, men de kan samtidig vere en styrende faktor for
undervisningen. Dette er helt i trdd med det Skolverket i Sverige observerte under et lignende
studiebesgk. (Skolverket, 2006b). I deres rapport star det: "Vid skolbeséken kunde inte annat
dn undantagsvis iakttas nagra exempel pd arbetssdtt som tydligt uppmuntrar elevernas

12

individuella aktivitet och inflytande
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Vi leste ogsa en artikkel om finsk spesialpedagogikk i tidsskriftet "Kouluhelsinki” (Uggla,
2006) der det stir beskrevet hvordan den tradisjonelle undervisningen ber foregd. I et intervju
uttaler spesialpedagog Nina Ericsson-Holmstrom, som har ansvar for spesialundervisning av
en gruppe pa atte elever pa en ungdomsskole i Helsinki, at hennes rad er & starte timen med
heytlesing “for det samler gruppen og tankene”. 1 artikkelen sto det ogsa at kun er en
fjerdedel av elevene som fikk spesialundervisning opplevde sin skolegang som vanskelig eller
stigmatiserende. (Uggla, 2006). Elevene folte heller ikke at de ble "utpekade eller retade’” om
de hadde spesialundervisning. Her pa denne ungdomsskolen var spesialundervisningen i
utgangspunktet obligatorisk for de som trengte ekstra hjelp og stette, men fra 8 klasse var det
et blant flere tilvalgsemne. Det innebar at elevene ikke ville ga glipp av noe annet om de
valgte spesialundervisning som tilvalg. Det kommer 1 tillegg til vanlig opplaring i skolens
ovrige fag (Uggla, 2006). Vi ma se pd “specialundervisningen som en mojlighet, ikke ett
tvang”, uttalte spesialpedagogen (Uggla, 2006). Det hendte at elever som hadde
spesialundervisning kunne si at de har fatt nok spesialundervisning, og at de vil ha pause.
Den muligheten fikk de av spesialpedagog Ericsson-Holmstrém. Spesialundervisning skal

fokusere pd elevenes individuelle behov, avsluttet hun med i intervjuet.

4.4 Inkludering - et verdivalg?

Miten a organisere spesialundervisning pa er under diskusjon i Finland 1 dag, blant annet
fordi antall elever som deltar i spesialundervisningen har okt til det dobbelte fra dr 2000 fram
til 1 dag (se diagram 1, vedlegg 5). I Vanda Kommune som vi besgkte, hadde de begynt &
tenke i andre organisatoriske former for opplaring for & redusere at s& mange ekskluderes fra
opplaeringen, 1 svaert tidlig alder. Vi fikk vi vite at en lesning for & bedre oppleringen og
redusere spesialundervisningen, var 4 minske antall elever i1 klasserommet i de lavere
trinnene. Integrering av elever med lerevansker til vanlige skoler er ogsa under diskusjon.
Inklusjon og integrering er mal som departementet star for, men i praksis ser det ut til at den
finske skolen praktiserer integrering til en viss grad, men inklusjon fikk vi verken se eller
hore om. Selv om finnene ogsa setter den store mengden stette- og spesialundervisning i
sammenheng med gode prestasjoner som elever har vist i internasjonal sammenheng,
diskuterer de samtidig ogsa prisen pa spesialundervisningen. En av diskusjonene gar nettopp
pa at leereren ma bli flinkere og mer kompetente til & takle elever med leerevansker og gi bedre
tilpasset opplering til den enkelte (Uggla, 2006). Uggla skriver videre at 1 inneverende ar i

Helsinki er det, av i alt 187 elever som far spesialundervisning, kun 9 % integrert i vanlige
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skoler, men han vurderer dette til & veere en gkende tendens. Det er opplaringsloven fra 1999
som har vart med pa 4 skape en holdningsendring i faver av integrering. I den loven ble det
presisert at skolene skulle skape et rikere sosialt miljo for elever som hadde behov av

spesialundervisning.

Vi kan igjen sperre oss om vart inntrykk av manglende inkludering hadde vart annerledes om
vi hadde besegkt smi steder, andre skoler, for eksempel i Nord-Finland? Helsinki er tross alt
den sterste byen med tettest befolkning, samtidig som Helsinki har et stort tilbud av skoler,
bade vanlige kommunale skoler, ulike profilskoler som Montessoriskoler, Steinerskoler
o.lign., utenlandsspraklige skoler og spesialskoler. Til sammen gir dette bdde skolene og

foreldrene storre valg i hvilket tilbud en elev skal ha.

Hva vi kjenner til fra andre steder i Finland, som ogsé gjelder Norge utenom hovedstaden, vet
vi at fritt skolevalg ikke er en realitet. Og det var ogsé i det sikalte "utkant-Norge” at
integreringen fikk tidligst og sterst omfang 1 Norge. Vi kan bruke Finnmark Fylke som et
eksempel. Da Norge begynte 4 nedbygge sentralinstitusjonene for psykisk utviklingshemmede
pa begynnelsen av 1970-tallet og ’sendte hjem” sine beboere, hadde det seg slik at Finnmark
aldri hadde hatt noen sentralinstitusjon, den neermeste hadde veert Trastad Gard i Ser-Troms.
De som den gang var klassifisert som “’psykisk utviklingshemmede” og som hadde bodd pa
Trastad og andre sentralinstitusjoner lengre ser, ble flyttet, bokstavelig talt, til mindre
boenheter i sin opprinnelige hjemkommune. I en by som Hammerfest for eksempel tilflyttet
det elever i barne- og ungdomsskolealderen, som hadde fatt mangelfull oppleering der de
hadde bodd tidligere og disse elevene skulle na gis et skoletilbud 1 sitt lokale milje. Da en ny
skole samtidig skulle planlegges i Hammerfest, ble den nye Baksalen skole bygget med en
egen spesialskoleavdeling under samme tak. Ut fra denne avdelingen skulle det drives sakalt
omvendt integrering, det vil si vanlige elever skulle fa muligheten til & fa opplering sammen
med de som var “psykisk utviklingshemmete”. (se for eksempel Germeten, 2006 for en
bredere diskusjon om dette). Slik startet integreringstanken og samarbeidet mellom “’vanlig”
undervisning og spesialundervisning pé et lite sted i Norge. Dette var samtidig med at
grunnskoleloven og spesialskoleloven ble en og samme rettighetslov for alle, men det er na
mer enn 30 ar siden. Fortsatt sliter mange skoler med a tenke hvordan alle elever skal kunne
veere inkludert pa en og samme skole, serlig pa de steder, som for eksempel pa det sentrale
Ostlandet, der det finnes alternative segregerte tilbud. S& lenge sartiltak opprettholdes fysisk

som institusjoner, opprettholdes ogséd mentaliteten til og tankene om at de skal brukes. Etter
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var vurdering, er det ogsa slike mekanismer som opprettholder det oppdelte systemet i
Finland. Det opprettholder og legitimerer at noen skilles ut, ekskluderes av den vanlige
undervisningen. Nér det fortsatt, ut fra var vurdering, ser ut til 4 vaere lagt stor
avgjerelsesmyndighet til leereren og skoleledelsen til & bedemme hvilke elever som kan delta i
vanlig undervisning og hvem som skal overfores til spesialundervisning, kan det veere den
enkleste losningen & tenke og vite at det finnes alternative tilbud, og at slike tilbud dermed mé
utnyttes og brukes. Dermed opprettholdes en ikke-inkluderingspolitikk pé lokalt nivd, noe

som selv overordnete politiske visjoner ikke ser ut til & kunne endre pa.

A inkludere alle barn i et og samme skolesystem, pa en og samme lokale skole er et valg pa
verdinivd som Norge har tatt. Det er et verdivalg om likeverdighet, demokratiske rettigheter
og deltakelse for alle, selv om noen har behov for ekstra hjelp og stette skal nyte godt av. Det
innebaerer ogsa at alle skal veere sammen i1 det samme sosiale miljeet pa skolen og at selve
forskjelligheten mellom oss skal vare berikende for oss alle. Det innebarer samtidig at vi har
blikk for at noen trenger mer eller annen form for opplaring enn vi eventuelt selv har behov
for. Men spesialundervisningen skal ikke fore til ekskludering av primare rettigheter knytet til

opplering og lering.

58



Kap. 5 Har vi noe a lzere av Finland?

5.1 Sammenfatning av studiebesoket

Vi vil gé tilbake til vir problemstilling: Med utgangspunkt i en studie av stotte-,
spesialundervisning og andre stottesystemer rundt oppleering i Finland, har Norge noe d lcere

av Finland?

Teoretisk sett kan det vaere hensiktsmessig a analysere situasjonen i Finland, slik vi har
observert den, lest om den eller blitt fortalt, med hovedbegrepet “’kulturell kapital” slik den
franske kultursosiologen Pierre Bourdieu bruker det (Broady & Palme, 1989). Slik vi tolker
Bourdieu, har alle individer en kulturell kapital som resultat av en gitt kultur der barnet vokser
opp. Det er imidlertid ikke alle barn som bringer med seg en kulturell kapital som uten videre
matcher skolens ideologi, krav og arbeidsmater. De barna som derimot har en kulturell kapital
som samsvarer med skolens krav, viser seg & ha et fortrinn 1 skolen og de kommer ofte fra
familier hvor foreldrene har heyt utdanningsniva. Dette med foreldrenes bakgrunn, stette
hjemmefra eller engasjement blant foreldrene i skolens arbeid, viser seg gang pd gang & vaere
utslagsgivende for bade det 4 trives bedre pa skolen og fa bedre skoleprestasjoner. I empirisk
forskning, deriblant PISA 2000, er det ogsa dokumentert at foreldrenes utdanningsnivé er en
av de mest robuste predikatorer pa barns skoleprestasjoner. Norge og Finland har ikke sa
veldig store forskjeller i utdanningsniva eller skonomi, vurdert pa nasjonalt niva. Det kanskje
Finland har fatt til, er & utjevne noe av disse virkningene ved a tilby en relativt omfattende
stotteundervisning som tilsynelatende virker lite stigmatiserende. Kanskje er det Finland som
forelopig best har fatt til det som Gudmund Hernes spissformulerte som oppgave for skolen
om & "fd mer kompetanse ut av befolkningens talent” (Stortingsmelding nr. 38 (1996-97)”...vi
smaa en alen lange™ ) der det ble blant annet ble argumentert for senket alder for skolestart i
Norge. Det finnes utvilsomt et stort utdanningspotensial i befolkningen, og muligens har
Finland kommet lenger i 4 realisere dette potensialet gjennom sitt skolesystem, enn det vi har
klart i Norge. Vi vurderer at det skyldes en blanding av ulike aspekter ved det finske
skolesystemet, ikke bare det segregerte spesialundervisningssystemet. Av de observasjoner vi
har gjort 1 vér studie av det finske skolesystemet, og som kan forklare noe av Finland gode

resultater i internasjonale undersekelser, vil vi oppsummere.
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Skolene hadde en relativ tradisjonell kateterundervisning med ulike former for gjennomgang
av lekser, gijennomgang av nytt stoff og oppgavelesing. Denne undervisningsformen ligger
tett opp til testing og preving ved eksamener, og vi ble fortalt om det vi vil tolke som en
omfattende kultur av testing innenfor ordinare barnehager og skoler. Finske elever er kanskje
mer testvante enn norske elever, og det kan mulig ha en positiv effekt ogsa gjennomfering av
internasjonale prover. Selv om vi tidligere har laftet fram og diskutert om det er forskjeller pd
hvem som er ”spesialundervisningselev” i Finland og Norge, har vi ikke grunnlag for &
forklare forskjeller i resultater pé internasjonale prever med et positivt skjevt utvalg, ved for
eksempel at elever i spesialskoler eller spesialklasser ikke deltar. Dersom likevel et noe skjevt
utvalg skulle forekomme, er forskjellene i resultater mellom Norge og Finland i1 for eksempel

matematikk for store til at utvalget alene kan forklare resultatene.

Skolverket skriver i sin rapport at Finland ikke bruker mer ekonomiske ressurser pa skolen
enn andre sammenlignbare land (Skolverket, 2006a). Heller ikke antall elever vi observerte i
klassene var entydig lavere enn 1 norske skoler, snarere tvert om flere steder. Som 1 Norge, er
utregning av gjennomsnittlig antall elever pr. leerer vanskelig 4 forklare, og kanskje enda
vanskeligere a diskutere nytten av. Knubb-Manninen (2005, side 28) viser til et
gjennomsnittstall pa 18 elever i basisgrupper i grunnskolen i Finland, og det er mulig at dette

er noe bedre forholdstall enn i Norge.

Vi opplevde det som spennende a besgke Finland, et annet land i Norden, et land vi kjente noe
til, men som likevel sto fram med et skole- og opplaeringssystem som oppfattes forskjellig fra
det norske. Vi har analysert og trukket ut folgende punkter som er forskjellig fra Norge,

forhold som kan kanskje bidra til & forklare forskjellene mellom de to land:

e Vi har skrevet mye tidligere i rapporten om stgtteundervisningen som settes inn pa et
tidlig tidspunkt, som tilbys mange elever og som folges opp tett av den enkelte larer.
Vi vil her framheve bade tidlig intervensjon som synes a vere prinsippet i Finland, og
den smidige, ubyrakratiske maten dette ble gjort pa. Stor lokal frihet i lov og
lereplanverk, statter opp om skolens og lerernes myndighet til & iversette tiltak raskt

og effektivt.

¢ Finland har et velutdannet og tilsynelatende entusiastisk laererkorps som nyter stor

anerkjennelse og respekt 1 befolkningen. De har ogsé et gjennomsnittlig hayt
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utdanningsniva, de fleste pd masterniva, bade av klasselarere og faglerere. Dette
skaper sosiale og fagligere forventninger fra foreldrene og videre en psykologisk

posisjon som medforer at larerne yter sitt beste.

e Finland er historisk sett en ung nasjon som har arbeidet aktivt for 4 konsolidere en
egen identitet. I den sammenhengen er skolen et viktig samfunnsinstitusjon som
formidler, medskaper og normbygger av en felles kultur. I slike situasjoner blir
fellesskapet og et felles kulturelt fundament viktig. Dette kan muligens forklare
hvorfor Finland har opprettholdt en sterk kollektivistisk skole med en normgivende
testkultur som skiller mellom de som oppnar fellesfundamentet og de som ikke klarer
det. Videre vet vi lite om hva terskelen er for & bli henvist til et alternativt tilbud, men
vi vet at det lokalt pa den enkelte skole og barnehage, ligger store

pavirkningsmuligheter.

e Foreldrenes rolle i skolen oppleves som mer perifer enn den er i Norge. [ Norge er
generelt foreldrenes medvirkning i skolesamfunnet lovfestet, og brukermedvirkning i
saker som gjelder spesialundervisning er lovfestet i opplaringslovens § 5.4 tredje ledd.
Vi opplevde at foreldrene ikke pd samme mate fikk sin sine roster fram i den finske
skolesystemet, men at leerere og andre spesialister fikk bestemme hva som var best for
det enkelte barn. Nar det gjelder inkludering i Norge har foreldre og organisasjoner

sluttet seg til Salamanca-erkleringens intensjoner om en skole for alle.

Hvilke intervensjoner og endringer kan vere aktuelle i Norge som bade videreutvikler av den
inkluderende malsettingen og malet om & heve elevenes skoleprestasjoner? Dersom vi skal
trekke fram det positive som vi har observert, blitt fortalt eller har lest oss til, vil konkludere
med at Norge kan ha noe & lere av Finland. Vi vil avslutte med a presentere fem punkter som

kan diskuteres i relasjon til norsk utdanningspolitikk:

e Det forste vi vil trekke fram er systemet av stetteundervisning. Dette er laererens eget

ansvar, har tydeligvis stor stette i befolkningen generelt (les foreldre), slik at ekstra
tiltak pélegges elever for a fa dem til & @ve seg mer eller pd en annen méate. Vi
observerte ulike former for stetteopplaering pd vér studietur, og vi ble fortalt om flere
alternativer. For eksempel kunne elever holdes igjen etter skoletid og gis ekstra hjelp,

noe som da innebaer mer undervisning. Diskusjonen i Norge om leksehjelp” er
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naerliggende 4 sammenligne med, og det kan vare en idé & trekke paralleller til den
finske stotteundervisningen nar denne debatter skal trekkes opp. Andre tiltak var
ekstra oppgaver som kunne synliggjore, oppsummere eller kontrollere at en elev hadde
oppnadd det kunnskapsnivdet som var forventet av dem. Her kunne vi se lerere bruke
ulike differensieringsprinsipper for & imgtekomme en form for tilpasset opplering for
enkelte elever. Mer intensiv opplering, spesiallerer inn 1 klassen eller faste
smigrupper med stort rom for individualisering, var andre former for

stotteundervisning vi sa.

Det andre punktet handler om lererutdanningen i Finland. Som vi tidligere har

beskrevet og diskutert, har Finland et tilsynelatende entusiastisk og velutdannet
leererkorps som yter stor anerkjennelse, har en trygg forankring og sterk status i det
finske samfunnet. Dette henger sammen med mange sider av synet pa danning og
utdanning. Profesjonaliteten til leererne kunne vi observere og here, bade hos
spesiallerere, klasselarere og faglerere. Disse tre kategoriene av lerere har ulik
utdanning og har ulike funksjoner og kompetanse i det finske oppleringssystemet.
Felles for dem er at de (fleste) har utdanning pa minst masterniva (5 ér). Selv om det
finnes ulike veier til & bli spesiallaerer opp til masterniva, slik det ogsa er i Norge, er vi
blitt fortalt at finske klasselaerere ogsa har et stort innslag av spesialpedagogikk i sin
utdanning (Ref. Tom Gullberg, Abo Akademiet, Vaasa). I Norge derimot, har antall
obligatoriske fag og fagdidaktikk ekt i allmennlererutdanningen ved de siste
leererutdanningsrevisjonene, pa bekostning av pedagogikk generelt og
spesialpedagogikk. Tilsvarende har de finske faglerene lite pedagogikk og lite
spesialpedagogikk (“endast et lite spesialkurs”’). Faglaererne har ikke 1 serlig grad tatt
til orde for inkludering i Finland, den diskusjonen er blitt fort av lerere med storre
kompetanse 1 pedagogikk og spesialpedagogikk. I lys av dette kan det i Norge vere
viktig & diskutere den norske lererutdanningens lengde, oppbygging og

kompetanseomrader.

Tilsynelatende har skoler og barnehager stor avgjerelsesmyndighet i kartlegging og

henvisning eller “overforing” av elever til spesialundervisning. Den virker lite

byrékratisk og har en effektiv ressursutnyttelse. Den har imidlertid sin pris ved at

mange elever sannsynligvis er segregert, har liten kontakt med jevnaldrende og er lite

synliggjort i (skole)samfunnet. Det er viktig a ikke skape en motsetning mellom
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malsettingene om en skole for alle og omsorg for de fa som trenger ekstra hjelp og
stotte, men tvert i mot betrakte dette som to sider av samme sak. A ha en
inkluderingspolitikk, slik Norge har valgt, er et verdivalg. Det er vesentlig for denne
politikkens framvekst at nyere perspektiver pa spesialundervisning ikke settes opp

som en motsetning til inkludering, for vi ma utvikle et bade-og perspektiv pa dette.

Ved alle skolene vi besgkte hadde elevene et gratis, varmt maltid hver dag. Personalet,

bade i1 barnehage og skole, framhevet betydningen av slike helsemessige tiltak som
godt grunnlag for lering. I barnehagen observerte vi at alle barna, til og med 6-
aringene 1 forskolen, hadde en hvile/sovestund midt pa dagen. Begge disse rutiner
bidrar til at noen viktige forutsetninger for opplering. Elever som er sultne og trotte er
ukonsentrerte, mer rastlgse, har sterre humersvingninger og darligere
skoleprestasjoner (Nordlund m.fl., 2006). Dessuten skaper det & ha nok ernering en
mer harmonisk situasjon og antagelig mindre knuffing mellom elevene. Dessuten er
det & sitte og spise sammen i seg selv en innlemmelse 1 den kulturelle konteksten. Vi
tror ogsa at selve dagsrytmen i skoler og barnehager vil kunne preges positivt av et
avbrekk med et varmt méltid, der 1 hvert fall de yngste elevene sitter sammen med
lererne sine. Etter var vurdering er ’pauser”, som felles maltid og hvilestund, med pé

a sette avspenning og spenning i god relasjon til hverandre.

Den finske rddgivningsmodellen har fortsatt en helhetlig tilneerming med béade

sosialpedagogisk radgiving og yrkesveiledning. Det andre er at oppgavene synes mer
presisert og nermere definert gjennom hele skolegangen. Dette gir muligheter for &
kjenne eleven pa flere og andre omrader enn bare faglig, noe som antagelig er en
styrke. I Norge har vi som kjent fra 2006 lagt oss pa en delt lasning hvor den nye
funksjonen “karriereveiledning” er skilt ut som egen virksomhet og skal ikke lenger
uteves sammen med den sosialpedagogiske virksomheten. Kanskje mister vi noen
dimensjoner som handler om helhet og det & kjenne flere sider ved eleven. Spesielt
ved mindre skoler (for eksempel i Finnmark) kan det vaere vanskelig med delt lasning
fordi det nedvendigvis ma bli faerre timer pa hver funksjon og person. I en slik
situasjon vil en kombinert losning med sosialpedagogiske tiltak og yrkes- og

studieveiledning vert & foretrekke.
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Vedlegg 1: OBSERVASJONSGUIDE

Fra hver institusjon og skole skal hvert medlem av delegasjonen skrive ned for hvert besek:

o Rammevilkér: Hva slags skole, institusjon klasse eller gruppe befinner du deg i Hvor
mange barn er til stede 1 aktiviteten? Hvor mange voksne?_Hvordan er de fysiske
rammene? Mgblering? Utstyr? Lys og luft?

e Innhold: Hvilke(n) aktiviteter foregar? Hvilket fagomride arbeider de med?
Larerledet undervisning? Plenum? Gruppearbeid? Arbeider alle med samme
sak/materiale? Laeremidler?

e Hva gjor de voksne? Hvordan underviser de? Er det noen barn som far spesiell
oppmerksomhet? (Hvorfor/Hvordan?). Foregar det apenbart spesialundervisning i
klassen/gruppen? (Hva/hvordan) Annen for stettet opplaering? Disiplinere tiltak? (Hva
og hvordan)

o Hva gjor elevene? Arbeider de hver for seg? I gruppe? Er det tillatt & snakke sammen?
Er det vektlagt elevaktivitet og diskusjoner? Blir noen utsatt for disiplinare tiltak?
(omfang og beskrivelse). Interaksjon mellom elevene?

e Arbeidsformer ? Hvordan startet timen /aktiviteten opp? Hvilke tilneermingsmetoder
brukes i lopet av timen/observasjonsperioden? Hvordan foregér overganger fra en
aktivitet til den neste? Hva vektlegges m.h.t vurdering av aktivitetene? Hvordan
avsluttes timen /observasjonsperioden?
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Vedlegg 2: INTERVJUGUIDE A

Larere, skoleledere og barnehagepersonalet

(Farst en kort presentasjon av hvem vi er, hvorfor vi er pd besok og det temaet vi kommer til &
sperre om)

Biografiske data: Hvem er tilstede under intervjuet? Navn og tittel og kjenn. Hvor
lenge har de arbeidet i skolen/institusjonen? Hvor lenge har de evnt. Veart leder?

Om timen/observasjonesperioden vi nettopp har deltatt i: Var dette en vanlig dag og en
vanlig time? Hvorfor/ hvorfor ikke? Deretter: Spersmal om enkelte episoder som er
obbservert for & oppklare eventuelle misforstaelser.

Om oppleringssystemet og stotteopplaring pa skolen: Om lokalt lereplanarbeid?
Hvor stor frihet har lerere til & velge innhold i opplaeringen? Om “tilpasset opplering”
( Mulig oversettelse til engelsk: accomodative teaching suitable for every child). Hva
med de som faller utenfor? Hvilke elever tenker de pa da? (adferdsproblemer?
Lerevansker? Evnertardasjon? Annet?) Hvilke muligheter har lerere til & hjelpe disse
elevene i klassen? Péa skolen for gvrig ?(stettesysten?) Fa hjelp utenfra (PPT, ?
”Hélsovardsteam™? Andre?. Segregerte tiltak pa denne skolen? PISA resultater pa
denne skolen i 2003? Ressurser?

Spesialundervisning: Hvilke elever har rett til spesialundervisning?(Special-need
Education). Er det noen elever pd denne skolen som har spesialundervisning her?
Noen som er sendt pa spesialskole? (antall og omfang) Jenter? Gutter? Hva slags
vansker har disse elevene? Hvem er det som definerer deres vansker? Elevenes selv?
Foreldrene? Larerne? Skoleledelsen? (Finn ut av ansvarsfordeling og roller). Hva
slags opplaring gis i spesialundervisningen? Eksklusjon og tilbakeforing til
hjemskolen? Hvem har oppfelgingsansvaret? Andre hjelpeinstanser som er inne 1
samarbeid? Vurdering og vitnemal for overgang til neste ledd i systemet? Ressurser
(hvem betaler eksterne elevplasser?)

Foreldresamarbeid og foreldremedvirkning: Hva er foreldrenes rolle? Kan de
bestemme hva slags opplaring deres barn skal fa? P4 hjemskolen? P4 spesialskole?

Lerenes kvalifikasjoner: Hva slags utdanning generelt har leerere 1 Finland? Hva slags
kunnskap har lerere generelt (vanlig klasselerer og faglerere) om spesialundervisning
og barns opplaring og innlaeringsvansker? Hva kreves av formell opplering for en
spesialpedagog (pa hvilket niva i utdanningssystemet)? Omfanget av spesialpedagoger
pa denne skolen/ferskolen/barnehagen? Hva er deres arbeidsoppgaver? Hvem
bestemmer deres arbeidsoppgaver? Rutiner, rapportering og dokumentasjon?
Samarbeid med neste oppleringsledd om overgangen?

Noe skriftlig materiale som vi kan i med & studere videre?

67



Vedlegg 3: INTERVJUGUIDE B

Finnish National Board of Education

Biografiske data: Hvem er tilstede? Navn ?Kjenn? Hvilken posisjon i direktoratet?

Om studiebeseket og hva vi har sett: Presenter forst et hovedinntrykk, sper deretter om
konkrete ting som har vaert uklart for & oppklare ulike ting vi har observert.

Om spesialundervisning i Finland: Hva er lov og lereplanformuleringer? Hva er
praksis? Serskilte problemer sett fra direktoratets side? Omfang pa landsbasis (prosent
eller antall) gutt og jenter? Hva slags elever far spesialpedagogisk opplaring utenfor
hjemskolen 1 dag? Be om eksempler? Prosedyrer for & diagnostisere? Hvem avgjor
hva som er best for den enkelte elev. Foreldrenes rolle og avsvar? Burde noe vert
annerledes?

Om spesialpedagogisk stettesystem i skolen (§ 16: "Remedial teaching”). Hva ligger
det i det systemet? Hvordan organiseres det lokalt? Hvem arbeider med slike tiltak?
Ressurser? Yrkesgrupper utenom lerere? Spesiell utdanning for & jobbe med dette?
Hvem avgjor at “remedial teaching” skal settes 1 verk? Foreldrenes stemme her? Nér
settes tiltak 1 gang ? Ttidlig intervenering i smdskolen? Samarbeid barnehage —
forskole — skole? Andre stottesystem 1 og utenfor skolen? Burde noe vart annerledes?

Lzaerere og lererutdanning: Hvilken kompetanse har den vanlige klasselaereren i
spesialpedagogikk som del av sin grunnutdanning? Hva har faglerere?(fra 7.klasse og
oppover). Spesialpedagoger: Finnes disse som egen utdanning? I sa fall hvilken
utdanning har de? Andre spesialister” 1 skolen? Skulle noe vert annerledes?

Skriftlig materiale vi ber studere?
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Vedlegg 4: Oversikt over spesialundervisning pa deltid og
heltid

Tabell 1. Specialundervisning pa deltid 2002-2004

2002 2003 2004
Talstdrning 23 657 22 737 21089
Las- och skrivsvarigheter 54 280 55 862 56 163
Svarigheter i inlarning av matematik 16 987 19 888 21 888
Svarigheter i inlarning av frammande sprak 9778 10 579 11 556
IAnpassningssvarigheter och stérningar i kansloliv 6424 6 443 6 496
Ovriga inlarningssvarigheter eller andra orsaker 8421 8628 9198
Totalt 119 547 124 137 126 390
Andel av elevantalet i grundskolan 20,1 20,8 21,2
Elevantalet i grundskolan 20/9-03 595 727 597 356 597 414

(Fra Skolverket, 2006b)

Tabell 2. Elever som dr intagna eller dverforda till specialundervisning 1995-2004

Helt el. delvis
Ar Specialskolan integrerade elever Totalt Totalt antal elever
i grundskolan
Antal | Andel(%) | Antal Andel(%) | Antal |Andel(%) Antal
1995 ( 10 871 1,8 6 142 1,0 17 013 29 588 162
1996 | 11 270 1,9 6 608 1,1 17 878 3,0 589 128
1997 | 11 901 2,0 8 099 1,4 20 000 3,4 592 375
1998 [ 12 002 2,0 9824 1,7 21 826 3,7 591 679
1999 11 884 2,0 12 481 2,1 24 365 4,1 591 272
2000 | 15 204 2,6 11770 2,0 26 974 4,6 593 451
2001 | 10 986 1,9 19 846 3,3 30 832 5,2 595 727
2002 | 10 849 1,8 23 168 3,9 34 017 57 597 356
2003 | 10 461 1,8 26 378 4.4 36 839 6,2 597 414
2004 | 10 043 1,7 29 755 5,0 39 798 6,7 593 148

(Fra Skolverket, 2006b)



Vedlegg 5 Oversikt over elever med spesialundervisning

Diagram 1. Andelen elever som ér intagna eller 6verforda till specialundervisning 1 Finland
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Vedlegg 6: Oversikt over elever med deltids-
spesialundervisning fordelt pa klassetrinn
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