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SAMMENDRAG

Tittel

Nar intensjon mgater virkelighet.

Tilpasset oppleering i teori og praksis. En intervju-undersgkelse blant leerere.

Bakgrunn for valg av tema

Tilpasset opplering er et begrep som kan defineres pa ulike mater. Formalet med denne
oppgaven har veert & fa en forstaelse av hva som skjer nar intensjonen med tilpasset opplaring
megter virkeligheten i skolen. Her har jeg veert opptatt & fa frem hvordan laerere forstar tilpasset
opplaering og hvordan de opplever & arbeide og legge til rette undervisningen, slik at alle elever
kan vise mestring og forstaelse av skolefagene. Intensjonen med tilpasset opplaring er bl.a. a
forebygge sosial ulikhet og reelt inkludere en mangfoldig elevgruppe. Min interesse for
tematikken er knyttet til & fa et klarere bilde av et av de barende prinsippene i skolen og hvordan

prinsippet gjenspeiles i skolehverdagen.

Problemstillinger og utvalg

Den overordnede problemstillingen er:
Hvordan kan prinsippet om tilpasset opplearing forstas og realiseres?

Jeg vil belyse den overordnede problemstillingen med tre underproblemstillinger.

- Hva inneberer tilpasset opplaering?
- Hvordan forstar lerere tilpasset oppleering?

- Hvordan forsgker laerere a realisere prinsippet om tilpasset opplaring i skolehverdagen?

Metode

Metoden jeg har brukt er en kvalitativ tilneerming. Jeg har intervjuet fem enkelt- personer som er
yrkesaktive laerere og en gruppe bestdende av fire laerere. Det er utarbeidet en semistrukturert
intervjuguide med enkeltspgrsmal. Denne typen intervju kan best beskrives som en samtale

mellom meg som forsker og informantene. Pa forhand har jeg laget en intervjuguide, en plan, for
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hvilke spgrsmal jeg gnsker a stille informantene. Spgrsmalene fra intervjuguiden bidrar til at
informantene kommer med sine opplevelser og erfaringer. Strukturen i spgrsmalene skaper en

rekkefglge som gir mening i forhold til problemstillingene mine.

Funnene er presentert og drgftet under analysekategoriene: ”Den profesjonelle leerer”, ”Larernes
forstaelse av tilpasset opplaering”, "Lerernes arbeid med tilpasset opplaring”, “Larernes

utfordringer med tilpasset oppleering” og "Mgate mellom intensjon og virkelighet”.

Resultater

De fleste av informantene ser pa tilpasset opplaring som et begrep det er vanskelig a forsta og
definere. De forteller at de gjer sa godt de kan i hverdagen med a tilrettelegge og tilpasse
undervisningen for elevene, og at de bruker mye tid pa det.

Ut ifra analysekategoriene ser jeg flere likhetstrekk mellom informantene. Informantene forteller
om den profesjonelle lerer som en tydelig klasseleder, som ser elevene og legger undervisningen
til rette for dem. De er opptatt av & fa frem det beste i elevene, men nevner ikke tilpasset
opplaering som begrep nar de snakker om den profesjonelle leerer og om klasseledelse. Lererne
oppfatter tilpasset opplaering som et viktig prinsipp, men synes samtidig at arbeidet med tilpasset
opplaering er vanskelig, fordi begrepet er vagt og fordi det ikke gir dem noen klare retningslinjer
for praksis. Dette gjar at informantene star forholdsvis fritt til & tilpasse undervisningen, men pa
en annen side overlates det ogsa til den enkelte & finne mater a realisere prinsippet pa. Det

opplever lzererne som krevende.

Samtlige av informantene beskriver tilpasset oppleaering som en viktig del av undervisningen. De
forsgker a tilpasse undervisningen med a differensiere oppgaver, dele elevene i grupper fordi de
er opptatt av at elevene lzrer pa forskjellige mater. De understreker ogsa at tilpasset opplaring
byr pa store utfordringer i hverdagen. Informantene forteller om en hverdag som er variert og
allsidig, men som ogsa er preget av et stort tidspress, en falelse av a stadig henge etter.
Informantenes arbeid med tilpasset oppleering blir lite anerkjent og frustrasjonen over a fa lite
tilbakemeldinger pa jobben de gjer er stor blant informantene. Kort oppsummert er det slik at
lzererne i min studie anerkjenner tilpasset opplaering som et viktig prinsipp, men de synes det er
vanskelig & omsette til praksis. De erfaringene informantene forteller om kan tyde pa at de
opplever at det er et stort gap mellom intensjonen og virkeligheten i skolen nar det gjelder

tilpasset opplaring.
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Forord

Nysgjerrighet og interesse for lereres pedagogiske yrkesutgvelse, og hvordan de mgter den
enkelte elev har ligget til grunne for valget av tema. Jeg har fordypet meg i aktuell litteratur, fatt
innsikt i hvordan leerere forstar tilpasset opplaering, og hvordan de arbeider i forhold til det. Det
har veert bade spennende, frustrerende og selvutviklende & skrive en masteroppgave om tilpasset
opplaering. Arbeidet med masteroppgaven har samtidig gitt meg mulighet til en ny forstaelse av
teori og forskning, som blir nyttig videre i arbeidslivet.

Det er mange som skal ha sin takk for at denne masteroppgaven ble til. Jeg gnsker farst og
fremst 4 takke informantene som stilte opp pa intervjuene, i tillegg til informanten som stilte opp
pa proveintervjuet. A f& et blikk inn i deres fortellinger om hva som skjer nar intensjonen om
tilpasset oppleaering mater virkeligheten i skolen har vaert spennende. Takk til de leererne som tok
seg tid til & fortelle om sine egne opplevelser med tilpasset opplering, i en ellers sa travel

skolehverdag.

Jeg vil ogsa takke mine arbeidssjefer Hege Rgsaker og Nancy Petersen, som har tilrettelagt for at
jeg fikk en “fleksibel” arbeidstid, og som har veert forstaelsesfulle for at masteroppgaven har
veert min farste og sterste prioritering dette aret. En stor takk skal dere ha. En takk rettes ogsa til
min avdeling og gode kollegaer, som har veert forstaelsesfulle nar det gjelder mitt fraveer. Tusen
takk.

Videre vil jeg selvfglgelig takke min strukturerte, kunnskapsrike og profesjonelle veileder Hilde
Larsen Damsgaard. Takk for din gode personlighet, positivitet, stgtte, kloke og konstruktive
tilbakemeldinger igjennom arbeidet med masteroppgaven. Dine kloke ord og tanker har veert til
stor hjelp og inspirasjon, og noe som jeg ogsa vil ta med meg videre pa min vei.

En takk rettes ogsa til mine foreldre som har statt ved min side, og stgttet meg igjennom hele
prosessen. Til slutt vil jeg takke min fantastiske samboer Svein Olav. Takk for at du er sa
forstaelsesfull, talmodig, snill og ikke minst flink til & lage mat! En glad og mett student kan
klare det meste! Tusen takk.

Larvik/ Porsgrunn, varen 2011
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1 INNLEDNING

Learere mgter stadig nye krav, reformer og leereplaner. Palagte endringer som man kanskje ikke
rekker & se gjennomfart fer en ny endring er pa gang, kan gjgre at mange larere blir skeptiske
mot forandring i skolen. | en presset arbeidshverdag kan det ogsa vere forstaelig & avvise
sentrale prinsipper som gjelder i skolen. Dette handler ikke ngdvendigvis om at man er mot
prinsippene, men at man ikke klarer a falge dem (Damsgaard, 2010). Tilpasset opplearing kan ses
pa som et slikt prinsipp. Dette har vart et overordnet perspektiv i den norske skole fra 1970-

tallet, men hva betyr det egentlig? Hvordan omsettes det til praksis?

Dagens skole skal veare en skole som inkluderer alle. I denne skolen inngar tilpasset opplearing
som et barende prinsipp. Intensjonen er at elevene skal fa en undervisning som tar hensyn til
deres forutsetninger og bidrar til at de leerer og mestrer. Elevene har rett til tilrettelegging av
undervisning, ut fra sine forutsetninger bade faglig og nar det gjelder arbeidsformer og vurdering
(Bjernsrud & Nilsen, 2008). Tilrettelegging for elevenes lering er et ledd i & skape en skole der

alle elever skal veere inkludert.

Det har blitt skrevet mye om tilpasset opplaring som en politisk intensjon, og mange har bidratt
til stgrre forstaelse av begrepet tilpasset opplering. Kari Bachmann og Peder Haugs
forskningsrapport (2006) viser at behovet fremdeles er til stedet for & diskutere og belyse
tilpasset oppleering. Det kommer frem i rapporten at selv om intensjonen om tilpasset opplering
er godt dokumentert, far leerere lite konkret hjelp av laereplaner, styringsdokumenter og
faglitteratur, nar det gjelder hvordan de skal realisere tilpasset opplaering i praksis. Dette kan fare
til at det blir en usikkerhet blant lzerere med hensyn til hvordan begrepet tilpasset opplaring skal

forstas. Nar selve begrepet er uklart, blir det heller ikke lett & forholde seg til det i praksis.

Kjell Skogen og Jorun Buli-Holmberg (2002) hevder at tilpasset opplering er en stor utfordring
for personalet i skolen. Hva er det som gjer tilpasset opplaring sa vanskelig? Hva er det som
gjer at kompetente og erfarne laerere sliter med & innfri elevenes rettigheter? Hva skjer nar

intensjonen om tilpasset opplaering mater virkeligheten i skolen?
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1.1 Bakgrunn for valg av tema

Lerere vil uansett hvilken skole de jobber pa mate et mangfold av elever. Det vil veere store
individuelle forskjeller mht. hvilke behov elevene har bade faglig, men ogsa sosialt. Den
ordinare undervisningen har hatt problemer med & mgte mangfoldet blant elevene (Bachmann &
Haug, 2006). Det kan veere vanskelig & forholde seg til og legge konkret innhold i tilpasset
opplaering. Jeg gnsket derfor a fa et bilde av hvordan lerere forstar begrepet og hvilke faringer
det legger for deres praksis. Leerernes egne erfaringer er viktige som grunnlag for en mer

nyansert forstaelse av forholdet mellom teori og praksis, eller intensjon og virkelighet i skolen.

| studiet Flerkulturelt forebyggende arbeid med barn og unge er sgkelyset rettet mot skolen som
forebyggingsarena. En inkluderende skole med reelt rom for ulike elever og en tilrettelegging
som tar hensyn til mangfoldet blant elevene, kan bidra til & jevne ut forskjeller og skape gkt
mestring. Men hva nar det ikke fungerer? Nar skolen beveger seg fra & fungere som en
beskyttelse til & bli en form for risiko, nar retten til skolegang blir en tung plikt? Det store
frafallet i videregdende skole knyttets bl.a. til elevens faglige prestasjoner i grunnskolen
(Markussen, 2009). Det a ikke mestre skolefagene, kan m.a.o. bidra til at elever ikke fullfarer
videregaende skole. Dette understreker betydningen av & fastholde retten til tilpasset opplaring,

0g gjar at gkt kunnskap om temaet er relevant og interessant.

Jeg er utdannet farskoleleerer, men reflekterer stadig over hvordan elever skal oppna vekst i
skolen, og at den profesjonelle lerer ma vise interesse for elevene, dette har vekket min
nysgjerrighet omkring tilpasset opplearing. Samtidig er jeg interessert i forholdet mellom
intensjon og virkelighet, og hvordan et mulig gap mellom disse dimensjonene oppleves og

handteres i skolen. Dette er bakgrunnen for mitt valg av tema for masteroppgaven.

1.1.1 Formalet med oppgaven

Formalet med oppgaven er todelt.
1). A fa innsikt i grunnlaget for tilpasset opplearing som et baerende prinsipp i skolen.
2). A synliggjere lerernes oppfatning av tilpasset opplaring og deres arbeid med & tilpasse

opplering i praksis.
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Ut i fra hvordan leererne utrykker seg om tilpasset opplaring tror jeg at man bedre kan forsta
hvordan de jobber, og hvilke utfordringer de mgater, nar de skal realisere prinsippet om tilpasset
opplaering. Dette kan gke forstaelsen av hva som skjer nar intensjonen om tilpasset opplearing

mgter virkeligheten i skolen. I denne sammenheng er laerernes egne stemmer viktige.

1.2 Presentasjon av problemstilling

A se tilpasset opplaring fra en intensjonsside og en virkelighetsside er knutepunktet i oppgaven,

dermed har oppgaven faglgende tittel.

Nar intensjon mater virkelighet. Tilpasset opplaring i teori og praksis.
En intervju-undersgkelse blant lerere.

Ut i fra tittelen har jeg utarbeidet en problemstilling, som har tre underproblemstillinger. Den

overordnede problemstillingen er:

Hvordan kan prinsippet om tilpasset opplearing forstas og realiseres?

Jeg vil belyse den overordnede problemstillingen med tre underproblemstillinger.

- Hva inneberer tilpasset opplaering?
- Hvordan forstar lerere tilpasset oppleaering?

- Hvordan forsgker leerere a realisere prinsippet om tilpasset opplaring i skolehverdagen?

Problemstillingen vil bli belyst ut i fra teorien, som et utgangspunkt for intensjonen. Videre vil
den bli belyst gjennom et utvalg av lzrere i grunnskolen, som forteller om hvordan de forstar og
realiserer tilpasset opplaering i skolehverdagen.

Siden tilpasset opplaring skal veere det alminnelige og kontinuerlige for alle barn, er det viktig &
understreke at tilpasset opplering ikke er det samme som spesialundervisning.
Spesialundervisning er tilpasset opplaring av elever som har fatt en sakkyndig vurdering som
tilsier at de trenger spesielle tiltak (Bjernsrud, 2009). At opplearingen skal veere tilpasset, betyr at

alle barn skal undervises fra egne forutsetninger.
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1.3 Oppgavens oppbygning

Jeg har valgt a belyse underproblemstillingene i ulike kapitler. Kapittel 2 og 3 utgjer teoretisk
referanseramme. Den fgrste problemstillingen forsgkes besvart i kapittel 2, hvor jeg ser pa
intensjonen om tilpasset opplering. Gjennom en presentasjon av den sammensatte leererrollen
forsgker jeg a skape et grunnlag for en nyansert forstaelse av tilpasset opplaring i praksis. Dette
belyses i kapittel 3. Dette er et viktig bakteppe for a forstd lerernes arbeid med tilpasset
opplaring og de utfordringene dette arbeidet byr pa.

Begrunnelsen for det er at det er vesentlig & ha et blide av intensjonen med tilpasset opplaering og
grunnlaget for prinsippet far leerernes forstaelse og arbeid med tilpasset oppleering blir presentert
i kapittel 5. Temavalget mitt er knyttet til et gnske om innsikt i tilpasset opplaring som
grunnleggende prinsipper i skolen og samtidig et behov for & fa frem kompleksiteten i dagens
leererrolle. En slik forstaelse er slik jeg ser det, ngdvendig for bedre & belyse forholdet mellom
skolens intensjoner og tilpasset opplaring i skolehverdagen. Det er ulike faktorer som pavirker

forholdet mellom intensjon og virkelighet

Jeg har valgt & lage et omfattende metodekapittel. Grunnlaget for dette er et gnske om a gi
innsyn og sikre at kravene om transparens og intersubjektivitet i stgrst mulig grad ivaretas.
Samtidig gnsker jeg a sette egen studie inn i en vitenskapsteoretisk ramme. Derfor gir jeg, i
kapittel 4, en forklaring pa de metodevalgene som ligger til grunn for min oppgave. Her viser jeg
ogsa til hvordan jeg har behandlet utvalg, analyse, vitenskapelige krav og etikk, samt en
begrunnelse for mine metodiske valg. | tillegg inneholder kapittel 4 mitt arbeid systematisk

presentert med utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns (2009) 7 stadier.

| kapittel 5 vil hovedfunnene bli presentert og drgftet. Presentasjonen og drgftingen vil skje ut fra

tidligere nevnt teoretisk referanseramme og kategorier.

Kapittel 6 inneholder avslutning. Her vil jeg oppsummere og trekke frem hovedfunn.
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2 INTENSJONEN MED TILPASSET OPPLZAERING

| dette kapitlet er sgkelyset rettet mot hvordan tilpasset oppleaering kan forstas, hva som er
grunnlaget for tilpasset opplering og hvordan prinsippet fremkommer i leererplanene. Dette

kapitlet sgker a belyse den farste underproblemstillingen; hva innebeerer tilpasset oppleering?

2.1 Hvainnebeerer tilpasset oppleering?

Utviklingen av fellesskolen har fatt som konsekvens at elever har blitt samlet pa tvers av
ulikheter i bosted, sosial og etnisk bakgrunn, kjgnn, religion og funksjonsdyktighet. Denne
utviklingen har gjort at skolen far et stadig sterre mangfold & forholde seg til. Skolen skal samle
alle, og den ma ogsa ta hensyn til at elevene er forskjellige og leerer pa forskjellige mater
(Holmberg & Nilsen, 2010). Skolen skal derfor ut i fra sine intensjoner forene hensyn til
fellesskapet og enkeltelever. Det vil si at laeringsmiljget skal imgtekomme elevenes ulike

forutsetninger og behov innenfor rammen av klassens fellesskap.

Grete Dalhaug Berg og Kari Nes (2010) ser pa tilpasset opplering som en barende ideologi
igjennom et demokratisk perspektiv, et instrumentelt perspektiv og et terapeutisk perspektiv.

Det demokratiske perspektiv inneberer at alle elever skal ha like muligheter til en opplering
som de forstar og faler mestring med, derfor skal undervisningen tilpasses til elevgruppene og
den enkelte elev. Det instrumentelle perspektivet betyr at alle elever bgr fa en konkret og
individuell tilpasning som kan gi elevene bedre resultater og mer kompetanse. Det terapeutiske
perspektiv vektlegger at tilpasset opplering skal gi elevene mestringsfalelse og selvtillitt.

Disse barende ideologiene peker pa hvor viktig det er & se alle elevene. Vi ma se hvor det
stopper opp hos elevene og fa en forstaelse av hvor problemet ligger i en konkret faglig

sammenheng. Vi ma se hvorfor elevene har stoppet opp, og hvordan de kan komme seg videre.

Prinsippet om tilpasset opplering kommer frem i opplearingsloven: "Oppleringen skal tilpassast
evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven” (Opplaringsloven § 1-2). Det inneberer at
elever med lerevansker og elever som mestrer skolen godt skal fa en tilpasset opplering som

kan gi mulighet til utvikling.

Tilpasset oppleaering inneberer variasjon i laerestoffer, arbeidsmater, organisering og intensitet i

undervisningen. Det betyr at tilpasset oppleering ikke er én bestemt mate & undervise pa, men er a
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forsta som en variasjon i undervisingen, slik at alle elevene larer fag, utvikler seg som personer
og oppnar fellesskap med de andre elevene (Bjgrnsrud, 2009). Olga Dysthe (2001) hevder at en
slik forstaelse av laering er en sosiokulturell forstaelse, hvor elever ikke bare lerer med hodet,
men i samhandling med andre, tilknyttet en kjede av situasjoner og sammenhenger. Samtidig
skal det tas hensyn til at elever har ulike forutsetninger for a leere, og at elever lerer i ulikt
tempo. Variasjon er falgelig ngdvendig for a kunne mate elevene pa mangfoldige mater. Elevene
skal ogsa mgte utfordringer som er tilrettelagt for hver elev, utfordringer de kan strekke seg mot
og som de kan mestre pa egenhand eller sammen med andre (Damsgaard, 2007; Holmberg &
Nilsen, 2010).

2.1.1 Tilpasset oppleering individuelt og i et fellesskap

Siden tilpasset opplering i utgangspunktet er et politisk skapt begrep ligger det i sakens natur at
begrepet har uklarheter og ulike fortolkninger. Derfor kan det vere vanskelig a finne en fullgod
definisjon pa hva tilpasset opplaring er. Sylvi Stenersen Hovdenakk og Ola Erstad (2010)
omtaler begrepet tilpasset opplaering som en tilrettelegging for leering der eleven, ut fra evner og
forutsetninger skal kunne laere. Skolen skal gi elevene mulighet til & utvikler seg faglig, sosialt,
fysisk og personlig. De mener at motivasjon, vanskegrad, skolekultur, lererforutsetninger,
undervisning og samspill kan vare avgjerende for kvaliteten pa den tilpassete oppleeringen. Det

er derfor ngdvendig a se pa ulike sider ved prinsippet.

Hallvard Hastein og Sidsel Werner definerer tilpasset opplaring slik (Hastein & Werner, 2003
s.53):
Tilpasset opplering er vanlig undervisning eller spesialundervisning der en gjennom
iakttakelse, planlegging, gjennomfering og lgpende evaluering aktivt ser til at alle elever
— med sine forskjelligartede ulikheter — far utfordringer og muligheter til & bidra til

mestring og tilhgrighet, faglig og sosialt, individuelt og i gruppe.

Hastein og Werners definisjonen fanger opp to sider ved tilpasset opplaring. De forstar tilpasset
opplaering som; hva skolen gjer, og hva elevene kan oppna som resultat av skolens innsats. Her
betraktes elevenes mulighet for & realisere sitt lerings- og utviklingspotensial som et like

vesentlig kjennetegn som at tilpasset opplering skal skje i felleskap.
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I Kunnskapslgftet (LK) beskrives tilpasset opplering som et grunnleggende element i
fellesskolen. | stortingsmelding nr. 31, Laering i skolen kommer det frem at tilpasset oppleering
skal veere et virkemiddel. Dette forer til at tilpasset opplering skal legge til rette for alle elever,
uansett evner og forutsetninger de har for & lere. Slik beskrives det videre

(Kunnskapsdepartementet, 2006a, s. 74):

Tilpasset opplaring skal i all hovedsak skje innenfor rammer av fellesskapet, i klasser
eller grupper, pa en mate som er handterlig for leerere og skolen, noe som blant annet
innebarer en forsvarlig ressurssituasjon. Departementet mener opplaringen ma legges
opp slik at elevene kan dra nytte av at leeringen skjer i et sosialt arbeidsfellesskap der

medelevene er ressurser i laeringsarbeidet.

Ut i fra K06 kan vi forsta tilpasset opplering som et virkemiddel, der hensikten er a legge til
rette for at alle elever skal fa utnyttet sitt potensial for leering. Thomas Nordahl hevder at vi ogsa
ma se tilpasset oppleering som en mulighet til & tilrettelegge det totale leeringsmiljget. Innenfor
leeringsmiljoet skal tilpasset opplaering fare til en leering og utvikling for den enkelte elev og i
fellesskap med andre elever. Derfor ma laerere utvikle et leeringsfellesskap hvor elevene kan lzere
gjennom samhandling og hvor de bidrar til hverandres lering. Innenfor disse rammene skal ogsa
den enkelte ivaretas (Nordahl, 2005).

Dette er Ray Svanberg og Hans Petter Wille (2010) ogsa opptatt av. De hevder at
oppleringslovens beskrivelse av tilpasset opplering, slik det allerede er nevnt i kapittel 2.1, kan
fare til en forstaelse av at hver elev skal ha sitt eget undervisningsopplegg, som er individuelt
tilrettelagt. Det er et eksempel pa det som kalles en smal forstaelse av tilpasset oppleering, som vi
skal komme inn pa i kapittel 2.1.3. Tilpasset opplering handler ikke bare om hvordan den
enkelte leerer skal arbeide med den enkelte elevs leering. Det er en forpliktelse for hele skolen og
de aktgrene som til en hver tid befinner seg i skolen og handler ogsa om lzring i klassen som
fellesskap (Svanberg & Wille, 2010). Det blir felgelig viktig for skolen a finne en balansegang
mellom fellesstoff og individuelle opplegg som imgtekommer alle elever og som gir mulighet til

tilpasset deltakelse innenfor klassens rammer.

En annen sentral side av tilpasset opplering er at elevene involveres. Ut fra den enkelte elevs
stasted er det viktig at eleven far veere med a sette egne mal og veere med pa a vurdere eget

arbeid i forhold til maloppnaelse (Dale, Weerness, & Lindvig, 2005). Det vil si at eleven er aktiv
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i sin egen laeringsprosess, og er med pa a pavirke sin egen arbeidssituasjon pa skolen. En slik
individuell tilpasset opplaering forutsetter en tett oppfelging av lereren, slik at lereren ser
elevenes individuelle arbeidsprosesser i lys av deres egne forutsetninger og klassen som
arbeidsfellesskap. Stgrst grad av elevdeltakelse kan oppnas nar elever mgter oppgaver og
utfordringer som de kan lgse sammen med klassen, og oppgaver som er spesielt tilpasset for
dem. Alle elever skal ha mulighet for & bidra, og ha nytte av det fellesskapet gjer. @kt
elevdeltakelse kan vare motiverende i seg selv, og et godt utgangspunkt for & imgtekomme

intensjonen om tilpasset oppleering. Det er ogsa tydelige tilbakemeldinger pa elevenes arbeider.

2.1.2 Tilpasset oppleering - et felles anliggende

Flere ser, som jeg allerede har vart inne pa, tilpasset oppleering som et begrep som ber oppfattes
som mer enn et forsgk pa individuell tilrettelegging for den enkelte elev. Einar Skaalvik og
Sidsel Skaalvik hevder at tilpasset opplaering ma ses som en kvalitet ved skolens virksomhet. Det
betyr at tilpasset oppleering ma faelgelig veere pa alle nivaer, og for alle elever (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). En slik forstaelse innebarer at tilpasset opplaering ses som en mate a utvikle en

god skole pa.

Roald Jensen hevder i likhet med Skaalvik og Skaalvik at tilpasset opplaring er en forpliktelse
for hele skolen og de aktgrene som til en hver tid befinner seg pa skolen. Videre pastar Jensen at
"Tilpasset opplaring handler om & utvikle en skole hvor alle legger til rette for, og bidra til, at
alle leerer og utvikler sitt potensial gjennom deltakelse i et leringsfellesskap ”(Jensen 2007. s.
15). Ut i fra Jensens sitat kan det tyde pa at det er et kollektivt anliggende som medfarer at ingen
aktgrer kan unnlate & ta ansvar for & utvikle tilpasset opplaring. Elevene skal lere, de skal
utvikle sine evner og kvalifiseres til & delta i fellesskapet. Tilpasset opplering beskrives som
bade overordnet prinsipp og et grunnleggende element og er en kvalitet som skal prege bade
skolens virksomhet og elevenes lering (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Det forutsetter at
ansvaret for tilpasset oppleering ma plasseres pa skolen, ikke bare pa den enkelte leerer. Learerens
oppgave er a utvikle et lzringsmiljg som bidrar til at elevene kommer videre i sin egen utvikling.
Men Nordahl hevder at man i tillegg ma se pa tilpasning pa gruppeniva og skoleniva, fordi bade
elevgruppen og den totale skolekonteksten ogsa utgjer leeringsmiljeet gjennom skolens ledelse,

kultur, struktur og samhandling med omgivelsene (Nordahl, 2005).
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2.1.3 En smal og bred forstaelse av begrepet tilpasset oppleering

Bachmann og Haug (2006) ser pa tilpasset opplaring ut i fra en smal og bred forstaelse. Der den
smale forstaelsen av tilpasset oppleering er rettet mot individuell tilpasning. Er den brede
forstaelsen er rettet mot hele skolen og dens virksomhet. Ut i fra Bachmann og Haugs smale og
brede forstaelse av tilpasset opplaering og Nordahls (2005) rapport av et skoleutviklingsprosjekt,

LP-modellen, vill jeg kort gi en oversikt over en smal og bred forstaelse av tilpasset opplearing.

En smal forstaelse: En bred forstaelse:
- Nivadifferensiering - En Kollektiv tilngrming i
- Huvis den enkelte elev har undervisningen i tillegg til
problemer i skolen, rettes fokuset individuell tilpasning.
mot eleven. - Huvis eleven har problemer i skolen
- Individuell opplaering, med settes det inn i en kontekstuell
individuelle utviklingsplaner, sammenheng. Fokuset rettes mot
arbeidsplaner, ansvar for egen leeringsmiljget
leering, ulik gruppeinndeling, - Vektlegging av inkludering og
mappevurdering sosial deltagelse for alle elever
- Fokus pa elevenes egen - Utvikling av en
motivasjon samarbeidsorientert skolekultur
- Vektlegging av individet framfor - Fokus pa bade indre og ytre
fellesskapet. motivasjon.
- Vektlegging av struktur og
tydelighet i undervisningen

( Bachmann & Haug, 2006; Nordahl, 2005).

Ser vi pa den smale forstaelse av begrepet tilpasset opplearing, kan vi se at en slik forstaelse som
oftest er knyttet opp mot konkrete tiltak og metodebruk i opplaringen. Den smale forstaelsen
rettes mot enkeltelever, med et mal om & gi en god tilpasset opplaring. Her er fokuset pa
individet. Den er praksisrettet, samtidig som den enkelt kan registreres og vurderes. Den gar altsa
mer pa pragmatisk handling, og omtales i ulike sammenhenger som en instrumentell forstaelse
(Bachmann & Haug, 2006). Det kan vare laringsstiler og andre former for differensiering. Jeg

kommer narmere inn pa ulike former for differensiering i kapittel 2.1.4.

En slik smal forstaelse av tilpasset opplering vil medfare at lerere vil veere opptatt av hvordan
de skal tilrettelegge for at den enkelte elev skal leere mest mulig gjennom individuell tilpasning
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av for eksempel larestoff, arbeidsmate, progresjon og vanskegrad. Dette kan, slik jeg allerede
har veert inne pa, fare til at leerere tolker tilpasset opplaring som at elevene skal ha hvert sitt
undervisningsopplegg som er tilrettelagt. Forstatt slik kan tilpasset oppleering bli bade belastende

og krevende for en larer.

Den brede forstaelsen av tilpasset opplering er mer en ideologi og skal sette preg pa skolens
virksomhet. Den brede forstaelsen har som utgangspunkt at alle elever skal fa en s& god
opplaering som mulig. Man ser elevgruppen som en helhet og isolerer ikke elever hver for seg.
En bred forstaelse kan vare et satsningsomrade, der hele skolen som system arbeider helhetlig
for & realisere prinsippet om tilpasset opplaring. Skolen vil da vektlegge fellesskapet og ha fokus
pa leeringsmiljgets betydning for elevens leringsutbytte, hvor bade faglig og sosial inkludering er
viktig (Bachmann & Haug, 2006).

Tilpasset opplering dreier seg om at alle elevene skal ha utbytte av & vere i skolen og at
elevenes lering skal skje, ma skolen ogsa lykkes med a skape trivsel, fellesskap og utvikling hos
elevene. Opplering er bade kulturelt og sosialt betinget og foregar i en samhandling mellom elev

og elev, lerer og elev.

2.1.4 Differensiering

Dale og Warness viser til at undervisningens mal er a fremme stgtte til hver enkelt elev optimalt,
a hjelpe enhver elev frem til starst mulig grad av selvvirksomhet og selvstendighet, samt
forbedre elevens kontakt/ og samarbeidsevne. For & fa til dette ma undervisningen planlegges og
gjennomfares ut i fra prinsippet om differensiering. De hevder at hvis hele klassen skal kunne fa
et best mulig tilbud som er tilpasset hver enkelt elevs forutsetninger, er det ikke tilstrekkelig &
bare differensiere med utgangspunkt i fag, kurs og studieretninger. Elevene har ulike
forutsetninger for & na malene i leereplanen. Dale og Waerness ser pa differensiering slik (Dale &
Weerness, 2003, s. 22):

Oppleringen bgr veere fleksibelt lagt opp, med mulighet for andre former for
differensiering i forhold til bade tempo, organisering, metodikk og leremidler, og
markerer fleksibel bruk av leretimer, fleksible klasse- og gruppestarrelser og bruk av

IKT i den individuelle tilpasningen, samt koblinger mellom teori og praksis.
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Differensiering kan vare en god mate a tilpasse undervisningen for den enkelte pa. Reidar
Myhre har kategorisert differensiering 1i; organisatorisk differensiering, pedagogisk

differensiering, kvalitativ differensiering og kvantitativ differensiering.

Med organisatorisk differensiering legges oppleringen til rette etter elevenes forutsetninger og

behov. For a legge oppgavene til rette for elevene, blir de delt inn i grupper etter arstrinn.

Med pedagogisk differensiering lar laererne elevene fa jobbe med ulike oppgaver innenfor
klassen ramme. Kvalitativ differensiering inneberer at elevene far velge emner ut fra sin
forstaelse og interesser. Kvantitative differensieringsmater omhandler leerestoffets vanskegrad,
mengde og tempo (Myhre, 2001).

Hilde Larsen Damsgaard hevder at kvantitativ differensiering sjelden er tilfredsstillende. Elever
som jobber fort og behersker fagstoffet trenger ikke pafyll av oppgaver av samme slag. En del
repetisjon kan selvfglgelig bidra at ting virkelig sitter, men hovedstrategien er ofte
demotiverende og darlig bruk av elevens ressurser (Damsgaard, 2007).

Ut fra Damsgaard kan det forstds som at elever som behersker fagstoffet trenger en kvalitativ
differensiering. Det innebzrer at de bgr fa andre typer oppgaver som krever en annen kunnskap
og et annet refleksjonsniva. | stedet for a reprodusere det de allerede kan, bgr lererne oppfordre
og gi rom for at elevene kan vurdere & diskutere fagstoffet. P4 denne maten hevder Damsgaard
(2007) at elevene larer a se en type informasjon i forhold til annen informasjon og reflektere
over mulige sammenhenger. Her kan elevene bruke de fakta som de har tilegnet seg til a

analysere og drgfte.

Hvis man utelukkende differensierer ved hjelp av mengde, kan det fare til at flinke elever setter
ned tempoet for 4 unnga a gjere mer av de samme oppgavene. De elevene som har vansker med
a leere seg nytt fagstoff, er ofte avhengig av mer konkrete oppgaver (Damsgaard, 2007). For
disse elevene er ikke reduksjon i mengden tilstrekkelig, hvis de ikke har forstatt hvordan de skal
forholde seg til oppgaven. Kanskje trenger de en kvalitativ tilrettelegging med konkrete

hjelpemidler som letter leeringen?

Ved tiltak som innebarer differensiering og individualisering ligger hovedvekten pa skolens og
lerernes rolle som organisator, vurderer og tilrettelegger. Differensiering er helt ngdvendig for &
utvikle alle elevers leringsmotivasjon. En udifferensiert klasseundervisning er en av de viktigste
arsakene til at skoleundervisningen kan forspille mulighetene for leeringsmotivasjon og interesse
(Dale & Warness, 2003).
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2.2 Grunnlaget for tilpasset opplaering

Samfunnsutviklingen har bidratt til endringer og reformer i skoleverket. Dette har fart til
omstillinger i skolen og gitt nye utfordringer til dem som arbeider i skolen. Realiseringen av
tilpasset oppleaering er et generelt oppdrag til skolen og dermed til pedagogikken i sin
alminnelighet. Selv om tilpasset opplering ikke er noe nytt, er begrepet tilpasset opplaring av en

forholdsvis nyere dato.

2.2.1 Frem mot en skole for alle

Opprinnelig var skolen en institusjon der elever skulle laere kristendom, disiplin og samfunnets
normer og regler for det moderne arbeidsliv og det moderne samfunn. Allerede i 1739 ble den
farste loven om en skole for alle vedtatt i Norge, og ved slutten av 1800-tallet ble tanken om
“enhetsskolen”- “en skole for det hele folk” utviklet (Markussen, 2009). Begrepet “alle” har
likevel vist seg a veere et noksa tayelig begrep. Enkelte grupper ble ekskludert av dette ordinare
skolesystemet. Det var statens ansvar a sgrge for skoletilbudet for elever med sarskilte behov. |
stor grad ble dette ansvaret ivaretatt gjennom drift av spesialskoler, hvor skolene var kategorisert
I skoler for elever med laerevansker, blinde elever, dgve elever, elever med atferdsvansker og
skoler for elever med generelle lerevansker (Befring & Tangen, 2001). Men fortsatt falt elever
som ikke passet inn i spesialskolene, men strevde med fagene i folkeskolen, utenfor. Det gjaldt
elever som ikke hadde de funksjonelle hemninger som spesialskolene var bygget for, men som
likevel hadde behov for tilrettelegging. Selv om de var en del av en “elevaktiv” skole, fikk disse
elevene ingen ekstra hjelp, og ble sett pa som evneveike og "dumme” (Befring & Tangen, 2001).

Parallellskolesystemet med ordinzr skole og separate spesialskoler vedvarte lenge, far man pa
slutten av 1960-tallet begynte & jobbe med & sla sammen de to lovene, spesialskoleloven og
grunnskoleloven som I3 til grunn for dette systemet. Nye ideer om integrering og normalisering
kom til Norge fra Danmark og Sverige. Integreringsbglgen og tankene om enhetsskolen og
fellesskapet, farte til at Kirke- og undervisningskomiteen ga sterkt utrykk for at en burde vurdere
a integrere folkeskoleloven og spesialskoleloven. Det ble nedsatte en komité som skulle
utarbeide nye forslag om spesialundervisning, den sakalte Blom-komiteen. Komiteen la
grunnlaget for viktige endringer i skolen nar spesialskoleloven ble opphevet. Dette farte til

formaliseringen av en felles grunnskole for alle barn. Det ble laget nye retningslinjer som gikk ut
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pa at funksjonshemmede barn og barn med lerevansker skulle ha rett til opplaring i sterst mulig
grad innenfor den vanlige skolen. Konsekvensene var at kommunene na ble ansvarlig for & gi

alle elever en tilrettelagt oppleering (Befring & Tangen, 2001).

| kjglvannet av disse endringene kom tolaerersystemet, som var et forsgk pa a fa i pose og sekk.
Elever med lerevansker skulle veere mest mulig til stede i klasserommet, men med egen lerer.
Det var likevel ikke alltid noen sammenheng mellom det disse elevene holdt pa med og det
resten av klassen fikk undervising i. Det ble videreutviklet en annen ordning, der de ekstra
lzererne og de ekstra ressursene ble trukket inn i de generelle ressursene til klassens undervisning
(Berg & Nes, 2010). Det generelle ressursgrunnlaget ble styrket, mens preget av
spesialundervisning ble visket ut.

Slik begynte man & snakke om tilpasset opplering, et nytt ideal som skulle tilrettelegge for alle
elever, bade de med lzrevansker, de som trengte hjelp for & komme videre og de som trengte nye
utfordringer. | stortingsmelding nr. 61 (1984-1985) ble det uttrykt at alle elever har rett til
tilpasset opplaring. Tilpasset opplearing ble na et overordnet begrepet som uttrykker et sentralt
og helhetlig prinsipp som gjelder all opplering (Kunnskapsdepartementet, 1984). Tilpasset
opplaering skulle gjelde for alle elever, og skulle hovedsakelig skje innenfor klasserommet. Alle
barn skulle heretter ha rett til a tilhgre det sosiale fellesskapet i den lokale skole, med en
tilrettelagt undervisning (Berg & Nes, 2010).

Kort oppsummert kan man si at skolen har beveget seg fra a gi et segregert skoletilbud til elever
med spesielle behov til & inkludere alle elever innenfor grunnskolen. Tilpasset opplering er
basert pa en ideologi om at alle skal hare til i en skole for alle.

2.2.2 Tilpasset oppleering i leereplanen

M 87

Det var ferst i Mgansterplanen som kom i 1987, M87, at vi finner selve begrepet tilpasset
opplering for farste gang formulert i en lereplan. Mgnsterplanen far frem at tilpasset oppleering
er et grunnleggende prinsipp for all undervisning i skolen (Kirke & undervisningsdepartementet,
1987 s5.26-27):

Det lrestoffet elevene skal arbeide med, ma velges og legges til rette med tanke pa ulike
forutsetninger som finnes i elevflokken. For & skape sammenheng i undervisningen, bade
i den enkelte klasse og i skolegangen som helhet, ma lererne samarbeide. Godt
samarbeid er en viktig forutsetning for tilpasset opplaring.
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Her kommer det frem at tilpasset opplearing tar utgangspunkt i mgnsterplanens intensjoner nar
det gjelder laerestoff og arbeidsmater. Med bakgrunn i disse intensjonene skal elevene kunne fa
den best mulige tilpassede undervisningen ut i fra sine egne behov og forutsetninger. Tilpasset
opplering skapes igjennom larersamarbeid, hvor laererne skal tilrettelegge for tilpasset
opplering (Bjernsrud & Nilsen, 2008). Begrepet den inkluderende skolen ble ikke beskrevet i
M87, men planen understreket skolens plikt til & hjelpe hver enkelt elev til & realisere sine
muligheter, M87 far frem at differensieringstiltak burde ha den enkelte elev i fokus, enn grupper
og kategorier av elever (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Differensiering og individualisering skulle
fra nd av ta utgangspunkt i den enkelte elevs evner og forutsetninger. Learerne skulle arbeide

friere og falge overordnede prinsipper i stedet for detaljerte planer.

L 97

Tilpasset opplaring blir som gjennomgaende prinsipp fart videre fra M87, til L 97, ny lareplan
for den 10-arige grunnskolen. Samtidig kommer begrepet inkludering inn som et nytt begrep i
L97. Inkludering skulle veere en retningslinje for noe som gjaldt hele skolefellesskapet og
skolens virksomhet. | L97 blir tilpasset opplaring omtalt som et virkemiddel for & na idealet om
en likeverdig skole ut i fra kriterier om mangfold, det vil si at tilpasningen skulle gi rom for
individenes mangfold innenfor en inkluderende enhetsskole. Planen la ogsa vekt pa at alle elever
skal fa utfordringer som de kan strekke seg etter (Utdanning & Forskningsdepartementet, 1997).
Undervisningen skal ikke bare tilpasses fag, men ogsa den enkelte elevs utviklingsniva og den
sammensatte gruppen. Skolen skal gi en likeverdig og tilpasset opplering til alle i et samordnet
skolesystem bygd pa det samme lereplanverket, og der alle elever i utgangspunktet falger det
samme skolelgpet og meter de samme fagene (Stremstad, Nes & Skogen, 2004).

Haug (2006) hevder at arbeidet i skolen etter L 97 er preget av bade kontinuitet og forandring.
Nye aktivitetsorienterte arbeider er tatt i bruk seerlig i smaskolen, mens undervisningen i stor
grad er lererstyrt i de teoretiske fagene pa ungdomstrinnet. Det viser seg ogsa at for enkelte
elevgrupper er kvaliteten pa undervisningen ikke god nok. Haug konkluderer med at kravet om

tilpasset oppleering slik det fremkommer i L 97 ikke er gjennomfart i tilstrekkelig grad.

K 06

I august 2006 kom det en ny reform for skolen, Kunnskapslgftet (K06). Det markeres samtidig
nye forventinger til skolen og til hva elevene skal prestere. Ikke ulikt de foregaende planene

omtales det ogsd i Kunnskapslgftet at tilpasset og differensiert opplaring er et grunnlag for en
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skole basert pa likeverd (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Kompetanseutviklingen beskrives a
matte til for & styrke den tilpassede oppleringen.

Tilpasset opplaering beskrives som viktig og ngdvendig bade for a skape en bedre kultur for
leering i den enkelte skole, for & ivareta tidlig innsats og for a bidra til inkludering, som igjen skal
bidra til sosial utjevning. Dermed kan alle elever stimuleres og stettes til & realisere sitt potensial
for leering, uavhengig av den bakgrunn de har (Bjgrnsrud, 2009).

| KO6 omtales ikke tilpasset opplaering som et mal, men et prinsipp for elevenes laering og
utvikling. Vi kan se pa tilpasset opplering som en form for undervisningsprinsipp, hvor
undervisningen ma tilpasses bade nar det gjelder faglig innhold, alderstrinn og utviklingsniva.

Bade i forarbeidene til lererplanen og i selve kunnskapslgftet, slas det fast at leering forutsetter
elevens aktive leeringsarbeid. Det anbefales at lererne arbeider med a bevisstgjere elevene pa
leeringsstrategier som gir godt leringsutbytte. Elevene skal ikke bare vere aktiv i sin
leringsvirksomhet, men ogsa vaere bevisst pa a4 beherske ulike laringsstrategier. Gode

leringsstrategier er en forutsetning for leering (Kunnskapsdepartementet, 2006b).

Ingen av lereplanene trekker frem hvordan opplaringen skal tilpasses til den enkelte. |
Kunnskapslgftet star det at skoleeier er ansvarlig for at opplaringen er i samsvar med gjeldende
lover og forskrifter, men at skolene lokalt kan bestemme hvordan de ensker & organisere
oppleringen slik at hvert enkelt behov blir ivaretatt pa best mulig mate
(Kunnskapsdepartementet, 2006b).

Marit Graterud og Bjerg Moen papeker at tilpasset opplaering i praksis endrer seg med larerens
pedagogiske grunnlagstenkning. Dette kan sees pa som at ulike lerere benytter seg av en rekke
forskjellige strategier for & tilpasse opplaringen til hver elevs evner og forutsetninger (Grgterud

& Moen, 2005). Dette kan veere en konsekvens av at prinsippet ikke konkretiseres.

2.3 Intensjonen om sosial utjevning

Argumentasjonen for tilpasset oppleering er i stor grad basert pa at det er til dels store og
systematiske forskjeller mellom norske elever, nar det gjelder prestasjon sett opp mot kjgnn og
sosial bakgrunn. Det vises ogsa til en spredning mellom norske elever nar det gjelder
kompetanse i lesing, matematikk og naturfag (Kunnskapsdepartementet, 2003). Det er en
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antakelse om at bedre tilpasset opplaring kan bidra til & utjevne disse spredningene En skole for

alle har som mandat & jevne ut sosiale forskjeller.

2.3.1 Inkludering

Ordet inkludering betyr & innebefatte og kommer opprinnelig fra latin. Inkluderingsprinsippet
dreier seg om romslighet og tilknytningskraft mellom den enkelte og fellesskapet. Det gjelder
blant annet relasjonene elevene i mellom. Et godt klassemiljg i forhold til arlighet, dpenhet og
generelt gode relasjoner er viktig for a inkludere alle elevene i en klasse. Det er viktig for
elevene a fale seg trygge i forhold til det miljget de er i, slik at de pa best mulig mate faler seg

som en del av fellesskapet (Befring & Tangen, 2001).

I dag snakker vi ikke om en integrerende skole, men en inkluderende skole. Integrering handlet
om at skolene skulle finne en plass i fellesskapet ogsa til de som skilte seg fra normalen, mens

inkludering ikke tar utgangspunkt i normalitet, men i ulikhet og forskjellighet.

Normalitet og avvik er statistisk forankrede begrep som blant annet kan romme det faktum at
barn og unge er svart forskjellig, og at forskjellighet er hgyst vanlig. Forskjellighet og ulikhet er
det som kjennetegner mennesker. Det vil si at avvikstenking ikke er egnet som utgangspunkt for

hvordan inkluderingsprisnippet kan realiseres i skolen (Eriksen & Breivik, 2006).

Ut i fra Thomas Hylland Eriksen og Jan Kare Breiviks syn pa inkludering kan vi si at alle skal
delta pa sine egne premisser, og likevel ha utbytte av a delta i fellesskapet. Inkludering blir pa
denne maten et grunnleggende prinsipp, og ikke en konkret handling. Det er bade en prosess og
et mal, og stiller krav til enkeltpersoners evne til & bygge gode relasjoner med utgangspunkt i
menneskers egenart og likeverd. Inkludering er et krav som retter seg til skolen og til
opplaeringen. Prinsippet om inkludering er tydeliggjort i oppleringsloven 8 1-1 og 8§ 8-1 som
bestemmer at alle barn har rett til oppleering i skolen. Prinsippet er ogsa nedfelt i forskrift til
opplearingsloven, og i K06 som beskriver et inkluderende og sosialt fellesskap og et

leeringsfellesskap der mangfold anerkjennes og respekteres.

Bachmann og Haug drgfter begrepet inkludering i relasjon til tilpasset opplering. De
oppsummerer inkluderingens sentrale trekk i fire punkter (Bachmann & Haug, 2006, s. 88-89):
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- A gke fellesskapet slik at alle elever blir medlemmer av en klasse eller gruppe, og slik at

de far ta del i det sosiale livet pa skolen sammen med alle andre.

- A gke deltakingen. Ekte deltaking er noe annet enn & veere tilskuer. Det forutsetter at en
er i stand til & gi et bidrag til det beste for fellesskapet, og at en er i stand til og far lov til

a nyte fra det samme fellesskapet, begge deler ut fra den enkeltes forutsetninger.

- A gke demokratiseringen. Alle stemmer skal bli hart. Alle elever og deres foresatte skal

ha mulighet til & fa uttale seg og pavirke det som gjelder deres interesser i utdanningen.

- A oke utbyttet. Alle elever skal ha en opplaring som er til gagn for dem bade sosialt og

faglig.

Ut i fra Bachmann og Haugs drgfting av begrepet inkludering kan det forstas som at eleven skal
ha like rettigheter, muligheter, og plikter til deltakelse i skolen. Med en slik forstaelse av
begrepet inkludering kan man se tilpasset opplering og inkludering som samsvarende begreper

som gjensidig forutsetter hverandre.

2.3.2 Sosial utjevning

Prinsippet om en likeverdig og tilpasset opplaring for alle i en inkluderende fellesskole, gis
ingen innholdsmessig forklaring i Soria Moria erklaringen (2005-09). Stortingsmelding nr. 16
(2006-2007) omtaler grunnskolen som en fellesskole, og i den forbindelse hevdes det at de
sosiale forskjellene har blitt redusert gjennom en bedre tilgang til utdanningssystemet

(Kunnskapsdepartementet, 2006c).

I Nordahls artikkel. ”Mgtet mellom en hegemonisk skole og handlende ungdom” stiller han
spgrsmalet om skolen har realisert malet om sosial utjevning. Nordahl papeker at det fortsatt
eksisterer systematiske forskjeller i resultater mellom ulike grupper av elever. Avstanden i
resultater mellom de beste og darligste elevene er stor. Gutter kommer darligere ut enn jenter,
elever fra hjem med lavt utdanningsniva skarer systematisk darligere. Mange elever gir ogsa
uttrykk for at den opplaringen som skjer pa skolen ikke gir serlig mening, og at den er preget av
kjedsomhet, samtidig som det er mange av elevene som ikke finner seg til rette i skolen.
Forskjellen og ulikheten i norsk skole kan ikke sies & vare et resultat av bestemte intensjoner,

men har allikevel relativt store konsekvenser for dem det gjelder (Nordahl, 2003a).
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Anders Bakkens NOVA- rapport “Prestasjoner i Kunnskapslgftet”, viser i likhet med Nordahls
artikkel at forskjellene fortsatt ikke er utjevnet. En viktig del av problemstilling i Bakkens
rapport er om leringsutbyttet til de farste kullene under Kunnskapslgftet i mindre grad enn
tidligere har sammenheng med hvilket kjgnn og bakgrunn de har, og hvor lang utdanning
foreldrene deres har. Spgrsmalet er om disse systematiske forskjellene i leeringsutbytte er blitt
redusert, eller om de gker eller opprettholdes sammenliknet med situasjonen slik den var far

Kunnskapslgftet ble innfart.

Bakken hevder at det er ikke blitt mindre karakterforskjeller mellom elever med ulikt kjgnn eller
bakgrunn i Kunnskapslgftets farste ar. Han papeker at foreldres utdanning ser ut til & ha gkende
betydning for elevers karakterer. De nasjonale prgvene viser at pa enkelte omrader har det blitt
mindre forskjeller mellom elevgrupper, men det er usikkert om dette skyldes at utformingen av
prgvene varierer fra ar til ar eller om det skyldes andre forhold (Bakken, 2010).

Prestasjonsforskjellene mellom elever som har foreldre med ulikt utdanningsniva gker i
grunnskolen. Det er altsd starre prestasjonsforskjeller sett i forhold til foreldres utdanning pa
slutten av grunnskolen. Analysene tyder pa at jenter har starre framgang enn gutter, men her er
det en usikkerhet over hvor store disse forskjellene er. Det kommer ogsa frem at skolens
sterrelse og ressurssituasjonen har begrenset betydning nar det gjelder elevenes
prestasjonsutvikling. Laringsmiljget har derimot betydning. Elevenes bakgrunn og foreldrenes
utdanningsniva gir mindre utslag pa elevenes prestasjonsutvikling pa skoler med godt

leeringsmilje enn pa skoler med darlig leringsmiljg.

Ut i fra Nordahls artikkel og Bakkens forskningsrapport fremkommer det at leeringsmiljget kan
redusere betydningen av kjgnn, elevenes bakgrunn og foreldres utdanning for elevenes
prestasjonsutvikling pa skole. For a jevne ut sosiale ulikheter ma skolen ha et sterkere fokus pa
utvikling av gode leeringsmiljger. Slike miljger kjennetegnes bl.a. av reelt tilpasset opplering og
tilrettelegging av arbeidsforholdene for elevene, slik at alle pa best mulig mate kan bli inkludert i

den undervisningen som foregar i klasserommet.

Samarbeid med foreldre kan ogsa vaere et sentralt element med tanke pa sosial utjevning.

Bade Nordahl og Bakken mener at skoleledere og lerere har ulike mater & mate foreldre pa.
Noen ser pa dem som viktige samarbeidsparter, mens andre ser pa foreldre som et forstyrrende
element i skolens hverdag. Skolelederes og lereres holdning til foreldre er avgjgrende for
foreldrenes tro pa og mulighet til & statte sine barn i deres lering. Personalets holdninger til
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foreldre og elever ma settes pa dagsordenen av skoleleder og evalueres jevnlig. Her er det viktig
at skoleledere er tydelige og ser pa mulighetene og ressursene hos foreldrene, laererne og elevene
(Bakken, 2010, Nordahl 2003a). Bakken problematiserer ogsa at skolens samarbeid med foreldre
kan vere preget av at foreldre blir Iast fast i ulike roller som det blir vanskelig a komme ut av.
Slike roller eller “merkelapper” som foreldre far tildelt, kan skape distanse og svekke
samarbeidets kvalitet. De personlige sidene og likeverdet kan forsvinne i skyggen av kategorien
foreldrene er plassert i, og lereren kan unnga & mgte foreldre som unike mennesker som er
betydningsfulle for sitt barn (Bakken, 2010). Dersom samarbeidet mellom skole og hjem far et

slikt preg, kan det veere til hinder for utjevning av sosiale forskjeller.

2.4 Oppsummering

Jeg har na belyst min fgrste underproblemstilling: Hva innebarer tilpasset oppleering? Kort
oppsummert kan man si at tilpasset opplearing er et overordnet prinsipp i skolen. Gjennom
kapitlet er det synliggjort at tilpasset opplering ikke er et uproblematisk og entydig begrep.
Forstaelsen av tilpasset opplaering bygger pa en felles referanseramme som er ment & danne
utgangspunktet for lerernes undervisning og tilrettelegging for elevene i skolehverdagen.
Prinsippet inneberer at alle elever skal mgte en opplaring som er tilpasset deres forutsetninger
og behov. Alle elever har behov for a bli sett og for & fa anerkjennelse for sin innsats. Det er det
beste grunnlaget for utvikling og vekst, faglig og sosialt. Tilpasset opplering er et felles
anliggende for skolen og oppleringen skal ivareta enkeltelevers behov innenfor et fellesskap.
Det er ulike mater a definere tilpasset opplaring pa og falgelig kan begrepet oppfattes som vagt.
Tilpasset opplaring er et vidt begrep som kan omhandle alt fra organiseringsformer, det fysiske
skolemiljget, leeringsstrategier, undervisningsmetoder, innholdsvalg eller andre forhold. Det
finnes ikke en enkel lgsning pa hvordan man skal tilpasse undervisningen, og lereplaner og
lovverk gir ikke konkrete fgringer om hvordan opplaringen skal tilpasses. Et sentralt mandat for
skolen er & utjevne sosiale forskjeller. Tilpasset opplaring er et ledd i en slik utjevning og et
grunnlag for a realisere ambisjonen om en skole for alle. Tilpasset opplaering er ikke et
overordnet mal, men et prinsipp for elevenes lering og utvikling. Prinsippet er med gjennom

hele grunnoppleringen. Tilpasset oppleering kan kort oppsummert om:

e A legge til rette for elevene, uansett evner og forutsetninger

o Atalle elevene blir sett og anerkjent
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o A statte elevers leering individuelt og i klassen som fellesskap
e A variere arbeidsmater og aktiviteter
e Tilhgrighet i grupper

e Faglig og sosial mestring

e Individuell mestring i et fellesskap

o Gi tilbakemeldinger som er tydelige, spesifikke, oppmuntrende og konstruktive
e Laelevene delta aktivt i undervisningen

o Tilrettelegge undervisningen med hjelp av ulike pedagogiske materialer
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3 LARERROLLEN

Lerere er sentrale aktgrer for a gjennomfere en tilpasset opplaering som tar hensyn til
elevmangfoldet i en skole for alle (Ekeberg & Holmberg, 2004). Derfor vil jeg i kapittel 3 se
nermere pa ulike sider av laererrollen i dagens skole. Kapitlet belyser den profesjonelle lrer,
klasseledelse og ulike former for makt i leererrollen. Det retter ogsa sekelys mot lererne som det
Michael Lipsky (Grung, 2008) omtaler som bakkebyrakrater. Kunnskap om ulike sider ved

leererrollen er vesentlig for & forsta leererens arbeid med tilpasset opplering.

3.1 Den profesjonelle leerer

Begrepet profesjon stammer fra det latinske ordet professio, og betyr offisiell oppgave eller yrke
(Nygren, 2004). | faglig sammenheng viser begrepet profesjonell til at man handler kvalifisert
som et resultat av en bestemt kompetanse, og at man falger profesjonens standarder.

Max Weber knytter begrepet profesjonalitet til en type yrke. | falge Weber kjennetegner et yrke
at man har visse arbeidsoppgaver som utfgres som et middel til kontinuerlig forsgrgelse
(Damsgaard, 2010).

Erling Lars Dale ser pa profesjonalitet som noe som er rettet mot den praktiske yrkesutgvelsen.
Det handler om kyndighet og dyktighet nar det gjelder a realisere god kvalitet i praksis (Dale,
2008).

Profesjonaliteten er ikke statisk, men noe som kan endres og utvikles. En av forutsetningene for
den profesjonelle larer er de seregne kompetansene som synliggjer leerernes arbeid. De bestar
av a gjennomfgre undervisningen, og planlegge og gjare etterarbeid av undervisningen, samt a
reflektere over skolen som system og utfordringer som man stadig stgter pa som lerer. En
profesjonell lzerer ma ha god kompetanse pa alle disse omradene som har blitt nevnt.

Ray Svanberg og Hans Petter Wille (2010) ser pa en profesjonell leerer som mer enn bare &
fungere i klasserommet, styre undervisningen, og formidle fag. En profesjonell leerer ma kunne
aktivisere elevene og motivere og veere interessert, legge til rette for leering, ta tak i konflikter og

andre utfordringer som ma handteres i lgpet av en skoledag.
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Begrepet "a veare profesjonell”, kan assosieres med & vare god til noe. En lerer som kan
handtere undervisning, aktivisere og lede klassen og elevene i riktig retning, fremstar som en
profesjonell leerer. Den profesjonelle lerer er trygg fordi leereren behersker det som hgrer til i
yrkesutevelsen (Damsgaard, 2010).

Svanberg og Wille (2010) trekker ogsa frem viktigheten av at en laerer er autonom. En autonom
leerer er kompetent til & ta egne valg og gjare prioriteringer i sitt arbeid med elevene. Samtidig er
det viktig at den profesjonelle lzerer kan begrunne dette for elevene, kollegaer og foreldre.

Siden intensjonene om tilpasset opplaering ikke gir noen detaljer om hvordan lerere kan utfere
tilpasset opplaring i praksis, overlates mye av ansvaret til den enkelte lerer og skole mht. &
velge hvordan de skal realisere tilpasset opplering. Det er viktig at den profesjonelle lerer er

selvstendig i forhold til sitt arbeid med tilpasset oppleaering og kan begrunne de valgene som tas.

Lerere har mange arbeidsoppgaver, og kanskje er tilpasset opplering en av de viktigste
arbeidsoppgavene til laereren. Det a fa til en god tilpasset opplaering krever at lerere vet hvilket
ansvar som hviler pa deres skuldre, og er opptatt av a ivareta de forpliktelsene som er knyttet til
kravet om tilpasset opplearing. A ta dette ansvaret inngdr som en sentral del av den profesjonelle
leererrollen.

Laerernes arbeidssituasjon og skolens plass i samfunnet er ikke statisk, men endrer seg over tid
som en konsekvens av den generelle samfunnsutviklingen og av planlagte og gjennomfarte
reformer. Larerne har kanskje et av samfunnets viktigste oppdrag. Lareren mgter sine oppgaver
med faglig dyktighet, pedagogisk kunnskap, profesjonell trygghet og engasjement (Riksaasen,
2010). Samtidig har de ogsd ansvar for sin egen yrkesutgvelse gjennom et kritisk og
reflekterende blikk pa sitt eget arbeid og samarbeid med kolleger. En viktig del av
profesjonaliteten er nettopp a ha et kritisk blikk pa skolens virksomhet sett i forhold til skolens

intensjon; & inkludere alle og legge til rette for den enkelte elevs lering og utvikling.

3.2 Klasseledelse

Lederskap har noen fellesnevnere uansett hvilken sammenheng en er leder i. Disse
fellesnevnerne er bare retningslinjer for det spesifikke og situasjonsavhengige lederskapet som
hverdagen krever. En leder ma derfor & ha stor forstdelse for den ledersituasjonen

lederfunksjonen skal utgves i (Vike, 2004).
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De lederfunksjonene som en larer skal ivareta, krever hgy grad av kjennskap, forstaelse og
narhet til hverdagen for dem en er satt til & lede. | en lerers tilfelle er dette farst og fremst

elevene.

Alle elevgrupper har et behov for ledelse, og derfor framstar ledelse som en sentral oppgave for
alle leerere (Ogden, 2001). I denne sammenhengen forstas klasseledelse som lererens evne til a
skape et positivt klima i klassen, etablere arbeidsro og motivere til arbeidsinnsats.

Motivasjon legges til grunn for hver eneste handling vi foretar oss, bade fgr, mens og etter
handlingen. Imsen mener at motivasjon kan beskrives som hvordan fglelser, tanker og fornuft
sammen gir interesse og engasjement for handlingene vi utfgrer (Imsen, 2003).

Nar det gjelder & gi elevene motivasjon i skolehverdagen, spiller laereren en sentral rolle. Som
klasseleder er lereren en autoritet som elevene har mye fokus pa. Det er viktig at laereren tar vare

pa elevenes lerelyst ved a vise engasjement og interesse for yrket sitt, og det elevene skal lere.

Det er mange som har skrevet om klasseledelse de siste arene. (Damsgaard, 2006; Halland, 2005;
Imsen, 2003, Kristensen, 2009 & Ogden 2001). Jeg vil her trekke frem Monica Kristensens
artikkel: "Noen anbefalinger for god klasseledelse”. Hun legger vekt pa at det & vere en tydelig
leder i klasserommet krever at lereren reflekterer over nar det er ngdvendig a formidle krav, og

nar det er pa sin plass a invitere til diskusjon eller & forhandle med elevene.

Kristensen hevder at det er viktig a fa til en god balanse mellom individ og fellesskap. Det finnes
mange situasjoner i skolehverdagen som krever at lerere tydelig formidler om det finnes rette
svar/handlingsvalg, om det finnes forhandlingsrom eller om det rett og slett er helt i orden,
kanskje gnskelig, at vi har forskjellige oppfatninger. Det er grunnleggende for & kunne veere en
tydelig leder i klasserommet. Kristensen far ogsa frem ngdvendigheten av & avklare hensikten
med den enkelte diskusjonen. Hvis lereren avklarer hvordan forslag skal handteres far forslag
innhentes, unngar mange elever a fole seg urettferdig behandlet dersom deres forslag ikke vinner
fram. Det blir et spgrsmal om & skape god balanse mellom individ og fellesskap (Kristensen,
2009).

Kristensens artikkel understreker behovet for balansegang mellom a kontrollere eller ha struktur
pa den ene siden, og evnen til & gi varme, apne opp for elevdeltagelse og veere ner elevene pa
den andre siden. Slik blir relasjonen mellom elev og laerer ogsd nert knyttet til ledelse. En
klasseleder som jobber pa denne maten kan fa gode relasjoner til elevene, leere a kjenne elevene
og vite hvordan man skal utfgre tilpasset oppleering slik at elevene learer best.
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A Kjenne elevene er viktig for at leereren skal kunne tilrettelegge for tilpasset oppleering. Nordahl
papeker at det er viktig & behandle elevene som aktarer i skolen. Elevene ber forstds som
individer, som gnsker a skape mening med sin tilvaerelse. Elevenes oppfatning og handling ma
forstas i lys av at de forsgker & pavirke sitt eget liv, og at de anvender ulike strategier og
handlinger for & mestre den situasjon de til en hver tid befinner seg i. Elevens oppfatning og
opplevelser av det som foregar i skolen, er subjektive og dannet pa grunnlag av deres tidligere
erfaringer (Nordahl, 2003a).

Kunnskap om elevenes hjemmeforhold og dialog med foreldrene er viktig for at leereren skal se
eleven som et helt menneske (akter). Laereren og foreldrene skal sammen bygge en bro mellom
hjem og skole. Nar det er tett dialog og samarbeid mellom lareren og hjemmet, er det med pa a

gi trygghet og statte til den enkelte elev.

Torlaug Hoel hevder at forskning om klasseledelse er av en generell art, med fokus pa det
psykologiske og pa de sosiale forholdene. Det er lite vekt pa fag, undervisning og laering.

Hoel forklarer dette med at barneskolen ikke har en sa sterkt markert faglig profil, noe som kan
sette sitt preg pa utviklingen av ny kunnskap om klasseledelse. Hoel pastar at mye av
forskningen som har blitt gjort i forhold til klasseledelse, er av fagfolk som ikke selv har en sterk
forankring i spesifikke skolefag. Nar tyngden ofte ligger pa den sosiale kompetansen, kan dette
0gsa ses i sammenhengen med at mye av forskningen er rettet mot de elevene som har problemer
med og i skolen. Dette forer til at leerernes arbeid med fag og leering blir for lite sentralt i arbeid
med klasseledelse. Hoel pastar at det er viktig at fag og klasseledelse er integrert (Hoel, 2008)

3.3 Makt og ansvar

A organisere laring og arbeide med fag handler om & héndtere en paradoksal spenning mellom
makt og tillit (Hastein & Werner, 2003). Begrepet makt og maktutgvelse har for mange en
negativ betydning. Makt kan handle om & holde nede, ha grep pa noen, ha herredemme over
noen og skade noen. Dette kan omtales som & ha makt over og er uten tvil en negativ form for
makt. Denne formen for makt kan veere et resultat av at man vil utnytte et ujevnt styrkeforhold til
a fa gjennomfart egen vilje eller bevisst bruke sin egen posisjon til & gjere andre sma
(Damsgaard, 2010). Makt over handler ofte om a fa andre mennesker til & gjere de tingene de

sannsynligvis ikke ville ha gjort.
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Damsgaard hevder at som learer er det viktig & sette ”positive stempler” pa elevene. Fokus pa det
som fungerer, pa det elevene far til, pa det som blir bedre og pa det berikende mangfoldet inngar
i lerernes positive makt, ogsa kalt makt til. Ved & bruke definisjon og stemplingsmakt pa positiv
mate, i betydningen mulighet til, kan man som leerer fa frem det potensialet som ligger i elevene.
En lerer som bruker makten sin slik unngar negativ stempling av elevene, og far frem de
mulighetene som elevene har og som finnes pa skolen. Dette er nart knyttet til tilpasset
opplaering. Gjennom slik opplaering kan lereren bidra til at elevene oppnar positive
leeringserfaringer. Forutsetningene for en slik opplearing er at lereren er opptatt av a hjelpe og
statte elevene, lete etter ressurser, finne dem og bruke dem. En slik tilnerming kan prege elevene
og deres arbeid, relasjonen mellom lerer og elev, samspillet elevene i mellom og samarbeid med
foreldrene. Et slikt fokus kan ogsa veere et viktig bidrag nar det gjelder & skape rom for vekst og
forpliktelse til & veere bevisst pa hva man ser etter, og hvordan ens eget fokus pavirker hva man
ser. Laereryrket innebeerer, som jeg allerede har veert inne pa, mulighet for makt til og makt over.
Det som avgjar hvilke former for makt det blir, er sannsynligvis ferst og fremst den enkelte

yrkesutgverens veeremate.

Nedenfor viser jeg til et utdrag av en tabell som Damsgaard (2010) har laget for a vise positive
maktmuligheter og negative former for makt. Makt er ikke statisk, det er ikke slik at man enten
bruker makten sin positivt eller negativt. Tabellen viser oss hvordan makt kan bli definert i ulike

former, og er delt inn i makt til og makt over.

ULIKE FORMER | MAKT TIL MAKT OVER
i positiv betydning: i negativ betydning:
FOR MAKT P yening J yaning
ha mulighet til ha taket pa, herredemme over
Definisjons og - Trekke frem det positive hos eleven | - Bruker negative egenskapsbeskrivelser
stemplingsmakt - Beskrive ressurser og muligheter - Sementerer negative elevbilder
- Unnga negativ stempling - Stempler negativt og setter i bas
- Apner for elevenes opplevelser av | - Lite opptatt av andres opplevelser av
sin egen virkelighet virkeligheten — vet best selv
- Plasserer ikke skyld, tar ansvar - Plasserer skyld hos elevene/foreldrene
- Ser sin egen rolle i & f& frem og | - Ser elevene eller foreldrene som problemet nar
utnytte mulighetene samspillet blir vanskelig
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Sprak- og

forklaringsmakt

- Bruker sprak til & undersgke

- Bruker sprak som et hjelpemiddel til
problemlgsing og samhandling

- Har et nyansert blide av
sammenhenger og mulige arsaker

- Bevisst pa sprakets muligheter til &
pavirke tanker og handlinger

- Bruker sprak til & pasta

- Bruker sprak til & "forhgre” og anklage og som
vapen i kampen for & ha rett

- Har ensidig bilde av sammenhenger og mulige
arsaksforhold

- Manglende sprakbevissthet, lite kritisk til egen
sprakbruk

Sanksjons- og

vurderingsmakt

- Straffer ikke
- Opptatt av forstaelig konsekvenser

- Forutsigbar i
vurdering

reaksjoner og

- Fa frem ressurser og gode kvaliteter
og gi tilbakemeldinger ogsa pa sterke

- Straffer
- Rigid héandtering av regelbrudd
- uforutsigbar i reaksjoner og vurderinger

- Opptatt av feilfinning og gir primeert
tilbakemeldinger det som ikke er i orden

A - vurderingsgrunnlaget er skult og ikke
sider A .
tilgjengelig for den som vurderes
vurderings grunnlaget er dpent og

tilgjengelig for den som vurderer - Mangler eller har private begrunnelser og

manglende kriterier for vurdering
- Har klare begrunnelser og tydelige
kriterier for vurdering

(Damsgaard, 2010 s.59-60).

Ut i fra Damsgaard sin definisjon av makt til og makt over kan det veere fristende for mange
leerere & plassere seg i den positive formen for makt, altsa makt til. Kanskje kan et kritisk blikk

pa egen praksis avdekke at man ogsa kan komme til & utave makten sin negativt?

Learerne har et stort ansvar bade for enkeltelevene og for klassen. Det er laerernes ansvar a holde
seg innenfor anerkjente yrkesmessige normer og regler. Det er viktig at leerere tenker igjennom
hva slags pavirkningskraft og ansvar de har over sine elever ikke bare faglig sett, men ogsa
sosialt sett. Sagt pa en annen mate; hvordan de bruker den makten som er knyttet til lzererrollen.
Damsgaard konkluderer med at en god klasseleder viser ansvar ovenfor sine elever, ved a
inspirere dem, skape oppnaelige mal som representerer utfordringer for dem, se hva elevene
strever med, belgnne fremskritt og veere engasjert i elevene (Damsgaard, 2006). Det er viktig at
leereren motiverer elevene slik at de har lyst til & laere, og til selv & delta aktiv i sin egen
leringsprosess. Derfor er det viktig for klasselederen og ”a spille pa lag” med elevene, ved at
leereren anerkjenner og bruker elevene som ressurser i undervisningen og i sin egen lering. En

slik tilnzerming er sentral med tanke pa reell tilrettelegging av undervisningen.
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3.4 Den krevende leererrollen

Som personalleder har skolens rektor eller enhetsleder en stor og viktig utfordring nar det gjelder
a gjere lererne i stand til & gi god tilpasset opplaring. Det er i enkelte tilfeller grunn til & tro at
lerere i stor grad feler at de er overlatt til seg selv nar det gjelder & lgse oppgaven i
klasserommet, mens fokus hos de ansvarlige skolelederne ligger pa samarbeid, ledelse,

vurdering, organisasjonsutvikling (Hastein & Werner, 2003).

Talisrapporten ”A vare ungdomsskolelarer i Norge” av Nils Vibe, Per Olaf Amodt og Tone
Cecilie Carlsten, er basert pa en undersgkelse om lerernes arbeid og undervisning.
Undersgkelsen viser at leererne i stor grad overlates til seg selv mht. livet i klasserommet. |
rapporten kommer det frem at laererprofesjonen er saerpreget av store individuelle variasjoner, og
at dette er et uttrykk for at den enkelte lzrer har store frihet til selv & utforme sin rolle. Et annet
sentralt poeng fra Talisundersgkelsen er at leerere etterlyser tilbakemeldinger og understreker at
mye foregar uten noen form for respons. Det kan veere med pa & skape grunnlag bade for

opplevd ensomhet og en lite felles praksis (Vibe, Aamodt & Carlsten, 2009).

Det kan veare vanskelig & vise til detaljerte instrukser for laerernes arbeid med tilpasset
opplaring. Det er ikke én, men mange, mater a gi god undervisning pa. Lererrollen krever derfor
en viss autonomi. Men denne autonomien har samtidig en bakside. Det er stor forskjell pa
autonomi og det a bli overlatt til seg selv. Nar leerere blir overlatt til seg selv i klasserommet kan
det veere utfordrende, ikke minst med tanke pa realisering av intensjonen med tilpasset

opplaring.

3.4.1 Bakkebyrakratene

Lererrollen blir ofte omtalt som et komplisert yrke. Larere som mater skolen kan kanskje

kjenne seg igjen i en slik beskrivelse. Men hva er det som gjar leereyrket sa krevende?

Lerere har kanskje i for stor grad blitt byrakrater, der detaljerte arbeidsplaner, dokumentasjoner,
rapporteringer, mgter, og annet papirarbeid tar sveert mye av energien. En slik byrakratisering av
lzererrollen kan oppleves som “en gdeleggende tidstyv”, som fratar leererne viktig tid som skulle
gatt til forberedelser og etterarbeid i forbindelse med selve undervisningen (Jordfald, Nyen, &
Arup Seip, 2009).
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Bakkebyrakrater kan beskrives som yrkesgrupper som befinner seg i direkte kontakt med
brukeren. Lipsky trekker frem helsearbeidere, politi, leerere, farskolelerere og sosialarbeidere
som eksempler pa bakkebyrakrater. Begrepet viser altsa til de offentlig ansatte som arbeider pa
grasrotniva” med a yte tjenester i velferdsstaten, og som har direkte kontakt med mennesker
(Vike, 2004).

Ifalge Lipsky er bakkebyrakratene bade mektige og avmektige. De er mektige i den forstand at
de gjennom & utgve skjgnn pavirker menneskenes livssituasjon, samt at velferdsstaten er
avhengig av bakkebyrakratene for & kunne fungere. Pa den andre siden er arbeidssituasjonen
preget av avmakt, som henger sammen med en kombinasjon av hgye idealer og knappe
ressurser. Bakkebyrakrater er styrt av regler og reguleringer, samt normer i praksisen innenfor
deres profesjon. Samtidig ma en bakkebyrakrat ta de daglige avgjarelsene som finnes i her og na
- situasjonene. Bakkebyrakratenes beslutninger er preget av en relativt hgy grad av usikkerhet pa
grunn av kompleksiteten ved deres ansvar. Likevel ma beslutningene ofte fattes hurtig (Grung,

2008).

Lipsky ser behovet for a forsta hva som skjer fra bunnen av et system, for eksempel skolen. Her
blir ”bottom-up” perspektivet sentralt i forhold til hvordan laerere blir sett pa som handlende
individer. Fokuset i dette perspektivet er at personer i praksisfeltet opplever utfordringer de selv
har et behov for a finne en lgsning pa. Her blir det viktig & bygge et positivt menneskesyn som
tar utgangspunktet i laerernes stasted og ressurser (Grung, 2008). Lipskys beskrivelse av en
bakkebyrakrat, kan brukes for & belyse hvordan hverdagen til lzerere kan oppleves. Den preges
ofte av begrensede ressurser til & utfare sitt arbeid, samtidig er arbeidsmengden stor i forhold til
de tilgjengelige ressursene. Det hender ogsa at leerere ma jobbe mot tvetydige og motstridende
mal fra leereplanen og andre planer. Samtidig som de skal gjere den viktigste oppgaven av dem
alle; ivareta eleven og tilrettelegge for lzering. Leaererne har pa den ene siden stort rom for bruk av
skjgnn og tilpasning av arbeidet, men pa den andre siden preges de av liten innflytelse pa
arbeidets rammebetingelser, ubalanse mellom tid og ressurser og usikkerhet i forhold til

arbeidsoppgavene.

Halvor Bjernsrud og Sven Nilsen er inne pd noe av dette nar de hevder at lerene er
elevorienterte og opptatt av a hjelpe sine elever, men erfarer at ettersparselen etter hjelp og
tilpasning ofte er stgrre enn hva lerere kan makte alene (Bjgrnsrud & Nilsen, 2008).
Bakkebyrakratene har ofte store mengder saker i forhold til sitt ansvarsomrade, og dette gjar det
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vanskelig for dem & utfgre jobben sin pa en tilfredsstillende mate. | falge Lipsky er det ogsa
andre organisatoriske faktorer som pavirker bakkebyrakratenes arbeid (Grung, 2008). For en
leerer kan det for eksempel veere en rutineoppgave som a evaluere og utfylle ulike skjemaer, som
gjer at det blir mindre tid til eleven. Det kan ogsa hende at bakkebyrakrater mangler utstyr og
ressurser nar det gjelder a utfgre sitt arbeid, de kan vere uerfarne og ha fatt for lite oppleering.
Ofte opplever bakkebyrakratene dette som et personlig problem, selv. om denne

utilstrekkeligheten egentlig kan tilskrives arbeidets natur, eller det systemet de er en del av.

3.4.2 Tid

Lerernes tidsbruk er et sarlig aktuelt og omdiskutert tema. Ser vi pa lereryrket som en helhet,
bruker lerere mye av arbeidsdagen sin pa undervisningstimer. Andy Hargreaves kaller dette for
klasseromsarbeid. Klasseromsarbeid danner Kkjernen i undervisningsvirksomheten slik den
vanligvis blir oppfattet (Hargreaves, 1996).

Tiden som ikke blir brukt i klasserommet brukes til planlegging, for og etterarbeid, evaluering,
konfliktlgsning, ordne og finne frem utstyr, snakke med kollegaer og foreldre eller er pa mater.

Slik Hargreaves beskriver tid, er det ikke bare et objektivt, tyngende stengsel, men ogsa en
subjektiv definert horisont for muligheter og begrensninger. Tid er et vesentlig element i
struktureringen av lerernes arbeid. Larerens planer og strategier, sammen med skolens
organisasjon, forutsetter en oppfatning av tid som objektiv, rasjonalisert og administrativ. En
objektiv tid handler om hvordan lerere strukturer og bruker tiden sin igjennom arbeidsplaner,
oppgaver og ulike administrative oppgaver. Subjektiv tid lgper ved siden av og er ofte i strid med
den objektive tidens struktur. Det er en dimensjon der tiden er subjektiv, tiden leves, den har en
indre varighet som er forskjellig fra laerer til leerer. Den subjektive tidsopplevelsen er grunnlaget
for hva vi gnsker a bruke tid pa, hva vi syns er interessant i vart arbeid, aktiviteter og andre krav
vi stiller til oss selv. Lerere utferer sitt arbeid og sin interesse pa seregne mater, slik at
tidsopplevelsen varierer med hva slags arbeid de utfgrer og hva de interesserer seg for
(Hargreaves, 1996).

En laerers subjektive tidsopplevelse kan sta i strid med de tidsforutsetningene som er bygd inn i
skoleledelsenes innovasjonsplaner. Endringer kan skape stress og uro fordi lserere opplever
tidspress, skyldfalelse og frustrasjon fordi de ikke klarer a gjennomfgre endringer sa raskt og
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effektivt som ledelsens tidsplaner krever. Kanskje vil lerere fole at skoleledelsen er ufglsom for
deres subjektive tidsperspektiv og det arbeidet de gjer. Et skolesystem preget av hyppige
reformer som krever omfattende endringer, kan skape falelse av mangel pa tid og opplevelse av
utilstrekkelighet.

Tidsbrukutvalget la fram sin rapport i desember 2009. Hensikten med Tidsbrukutvalget har veert
a kartlegge leereres tidsbruk og foresla tiltak som vil gi bedre utnyttelse av tidsressursene i skolen
for at elevene skal fa gode laeringsvilkar og gode leringsresultater. Utvalgets mandat var ogsa a
vurdere hvilke oppgaver som ikke er knyttet direkte til elevenes leering, og om larerne er palagt
for mange oppgaver. For a styrke undervisning og laringsutbyttet skulle utvalget ogsa komme
med forslag og anbefalinger til organisering og arbeidsformer bade pad kommunalt niva og pa

skoleniva. (Kunnskapsdepartementet, 2009)

Utvalget konkluderer med at lerere i dagens samfunn gjer mange oppgaver som ikke er
undervisningsrelatert, og at de tar for stor del av den totale tiden laereren har pa skolen. Dette kan
veere arbeid med & fa ro og orden i timene, konfliktlgsing, administrasjon, felles mater, ulike
former for dokumentasjon og oppfelging utenfor skoletiden. Samtidig peker utvalget pa at
lererne selv gnsker & fa anledning til & bruke mer tid pa sin primaroppgave som er & undervise
og veare tilstede for elevene sine. Tidsbrukutvalgets rapport frem hever ogsa at laerernes
kompetanse og samspillet med elevene er de faktorene som har starst betydning for elevenes
motivasjon og leringsutbytte. Derfor er det viktig at forholdene legges til rette slik at lzererne
kan bruke mest mulig av tiden pa skolens kjerneoppgaver. Utvalget foreslar tiltak for larere,
skoleledere, skoleeiere og nasjonale myndigheter som innebarer at lzererne kan bruke mer av sin
arbeidstid pad undervisning, vurdering og planlegging av undervisning. | laereryrket synes
gjgremalene a overga det som kan fa plass i tiden som er til radighet. Et spgrsmal en kan stille
seg er om tiden som brukes kan omdisponeres til ogsa & omfatte oppgaver som innebarer
endring og utvikling, dvs. a tenke fremover ved a stille sparsmal til egen praksis for a forbedre

den.

| kapittel 3 har fokus veert rettet mot ulike sider ved larerrollen. Et slikt bakteppe er et viktig
grunnlag for a forsta laereryrkets mange sider bedre. | andre del av min studie er hensikten a fa
frem stemmene og erfaringer til laerere som til daglig arbeider med 4 tilpasse undervisningen til

elevene. Her rettes sgkelyset mot hvordan lererne forstar tilpasset opplaering og hvordan de
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forsgker & realisere prinsippet om tilpasset opplaering i skolehverdagen. Disse to siste

underproblemstillingene belyses i kapittel 5.

For vi kommer inn pa disse spgrsmalene, vil jeg i kapittel 4 gjere rede for hvilken
forskningsretning og metodisk tilneerming jeg har brukt for a fa svar pa mine sparsmal.
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4 METODE

| dette kapittelet vil jeg gjgre rede for valg av forskningsmetode. Jeg vil ogsa komme inn pa
vitenskapelig redelighet og belyse kravene, validitet, reliabilitet og intersubjektivitet. Steinar
Kvale og Svend Brinkmanns utarbeidelse av det kvalitative intervjuets syv stadier vil ogsa bli
presentert for a synliggjere det metodiske arbeidet i min undersakelse. Videre kommer jeg inn pa

valg av informanter, tilgang til feltet og etiske hensyn som ma opprettholdes.

A forske er & finne ut av ting, undersgke ting, og veere nysgjerrig. Man gnsker & ta en grundig
undersgkelse for a forsta ulike sammenhenger og ulike fenomener. Forskning er avgjerende for
at et samfunn bade skal vaere kunnskapsbasert og innovativt. Samfunnets kultur, neering og
velferd er avhengig av utvikling og anvendelse av forskning. Forskningen er viktig for a utfordre
etablerte sannheter, samtidig som den er viktig for a forstd nye fenomener. Edvard Befring
mener at forskning kan betraktes som et kvalitetsarbeid, bade nar det gjelder innhold, metode og
troverdighet (Befring, 2007). Forskning blir definert som en systematisk, sosialt organisert sgken
etter ny og bedre innsikt. Den nye innsikten som forskningen medferer, betyr i praksis at det som
er etablert og anerkjent kunnskap pa et hvert fagomrade blir etterprevd, fornyet og
videreutviklet. Forskningen ma ogsa vere utforskende og analytisk, den ma vere kritisk, og den
ma vaere konstruktiv. Det er med andre ord viktig at forskningen har en viss etisk standard, som

jeg skal beskrive senere i kapittelet.

4.1 Valg av metode

”Den opprinnelige betydningen av ordet metode er veien til malet” (Kvale og Brinkmann, 2009
s. 121). Det betyr at det som skal undersgkes vil pavirke mitt valg av metode. Nar en skal velge
mellom forskjellige metoder, star man i samfunnsvitenskapen overfor ulike metodiske
tilnsermingsmater. To av disse metodiske tilnaerminger er kvalitativ og kvantitativ metode.
Kvalitative metoder omfatter ulike former for systematisk innsamling, bearbeiding og analyse fra
intervju, observasjon eller skriftlig tekst. Kvalitativ metode skal utforske meningsinnholdet i
sosiale fenomener, slik det oppleves for de involverte selv. Kvalitative forskningsmetoder kan
brukes til systematisering av og innsikt i menneskelige uttrykk, enten spraklige ytringer (i skrift
eller tale) eller handling (atferd). Sprak og handling har en meningsdimensjon som krever
kvalifisert og refleksiv fortolkning for & utvikles til vitenskapelig kunnskap. Kvalitativ forskning
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kjennetegnes av verdivurderinger, og star saledes i kontrast til kvantitativ forskning, som legger
vekt pa malinger, analyser av kausale sammenhenger mellom variabler og en sgken etter
objektiv kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2009).

Ut i fra mine problemstillinger har jeg valgt en kvalitativ tilnerming. Jeg gnsker a fa frem
hvordan informantene opplever og erfarer arbeidet med tilpasset opplaering, hva informantene
mener og tenker om prinsippet og hva de forbinder med den profesjonelle lerer. Informantenes
perspektiv vil komme frem ved at jeg forsgker & fa informantene til & fortelle, fortolke og
forklare. Malet med undersgkelsen er a belyse hvordan forskjellige informanter forstar, opplever
og oppfatter noe som de tar del i sitt arbeid. Monica Dalen (2010) hevder det er behov for data
som sier noe om informantenes personlige, folelsesmessige, og kanskje ogsa ideologiske
forstaelse av et fenomen. Kvalitativ tilneerming apner opp for mellommenneskelig utveksling og
egner seg bedre ved slike ikke malbare fenomener. Derfor vil det i min forskning vere naturlig
og strategisk & bruke en kvalitativ tilneerming, siden hensikt er a fa frem informantenes

selvforstaelse, mening, holdninger, falelser og opplevelser.

Det er ogsa allment kjent at kvalitativ forsking er lite brukbar til generalisering. Det er heller
ikke malet i kvalitativ forsking & kunne generalisere funnene. Likevel kan den informasjonen
som er hentet inn via fa enheter, vare gjenkjennbar for andre mennesker. | fglge Harald Grimen
er det en sosiologisk representativitet, et helhetsbilde andre kan kjenne seg igjen i (Grimen,
2004). En fordel med kvalitativ tilneerming er at jeg kan ga mer i dybden. Ved & bruke et mindre
utvalg av informanter, vil jeg komme narmere og fa tilgang til mer detaljert data. Med et mindre
utvalg har jeg ogsa mulighet til & fa frem variasjonene i informantenes oppfatning, tanker og

falelser omkring temaet tilpasset opplaering.

4.2 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

"For meg er vitenskapsteori fgrst og fremst ritualer for a styre nysgjerrigheten. Jeg har et
spegrsmal, jeg lurer pd noe. Og vitenskapsteorien forsgker & gi meg svar pa hvordan jeg ma ga
fram for & finne noe som kan kalles et svar pa det jeg lurer pa” (Torsteinsson, 2000.s 198).

Det kan forstas som at vitenskapsteorien handler om hvordan vi kommer fram til, og hva som

regnes som sikker og gyldig kunnskap. I min undersgkelse vil det fenomenologiske og det
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hermeneutiske perspektivet veere sentralt. Disse to perspektivene utfyller hverandre.
Fenomenologien har sitt fokus pa forstaelse og opplevelse, og hermeneutikken har sitt fokus pa

opplevelse og tolkning.

4.2.1 Fenomenologisk og hermeneutisk perspektiv

Ordet fenomenologi kommer fra det greske ordet faindmeno og betyr det som viser seg, og logos
betyr leere. Fenomenologi er leeren om det som viser seg, det erfarte. Det fenomenologiske
perspektiv bygger pa det filosofiske arbeidet til Edmund Husserl og har fatt en stor innflytelse pa
samfunnsvitenskapelig tenkemate (Wormnaes, 2002). Samtidig er dette perspektivet en viktig
analytisk tilnerming til kvalitative undersgkelser. Dette er menneskets subjektive opplevelser og

forstaelse av sin situasjon som star i sentrum.

Det er informantenes egne opplevelser av fenomenet som skal komme frem. Grgnmo (2004)
hevder at i det fenomenologiske perspektiv er det viktig at fenomenene studeres slik de fremstar
pa egne premisser, og forskeren skal nerme seg fenomenene sa apent og fordomsfritt som mulig.
For & kunne fortolke handlingene ma jeg fa innsikt i informantenes intensjoner eller hensikt med
sine handlinger. 1 tillegg ma jeg veere opptatt av & fa innsikt i informantenes erfaringer,
opplevelser, og oppfatninger i en mer generell forstad, slik at den enkelte handling kan settes inn

I en stgrre sammenheng.

Siden jeg har med meg opplevelser om tilpasset oppleering som er det fenomenet som belyses,
bade igjennom utdanning og yrkeserfaring, nermer jeg meg oppgavens problemstilling med
fortolkning. Derfor vil det bli vanskelig & rendyrke det fenomenologiske perspektivet. Det vil
ogsa bli vanskelig for meg a studere et sa sentralt fenomen, uten a fortolke det. Jeg har veert
bevisst pa det i arbeidet med intervjuene. Jeg har stgttet meg til det Befring (2007) kaller et
aktarperspektiv. Hvor jeg har veert pen og objektiv for & fa frem informantenes forstaelse og

opplevelser om deres situasjon med tilpasset opplering.

Hermeneutikk er & fortolke. | hermeneutikken finnes det ingen egentlig sannhet, men opplevelser
kan fortolkes pa ulike mater. Den legger vekt at forskeren fortolker i hele intervjuprosessen, fra
det fgrste mgtet med informanten og frem til bearbeidingen av innhentede data (Grgnnmo,
2004).
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I min intervjuundersgkelse kan informantenes utsagn forstas i en helhet eller en kontekst. Det er
behov for en fortolkningsprosess for & oppnad en helhetsforstaelse. Her blir det nivaet av
forstaelsen jeg har og den forstaelse jeg sitter med utviklet i pendling mellom fortolkning av
helhet og del, sammen med min far-forstaelse.

I det hermeneutiske perspektivet vil jeg bruke det Anthony Giddens kaller for dobbel
hermeneutikk (Grimen, 2004). Det vil bli brukt nar jeg anerkjenner at informantenes fortellinger
vil veere preget av deres fortolkning og egne erfaringer rundt sin arbeidssituasjon om tilpasset
opplaering. | tillegg vil jeg som forsker tolke det som informanten allerede har fortolket. Hver
gang jeg gar igjennom mitt forskningsmateriale vil jeg ha et hgyere innsiktsniva. Dette kalles den

hermeneutiske sirkel (Grimen, 2004).

4.3 Vitenskapelig redelighet

For & ivareta kravene om vitenskapelig redelighet ma forskningen beskrives og drgftes ngye.
Tilgangen til data jeg som forsker har fatt er stor, det innebzrer at det er viktig & studere data, og
se dem i en sammenheng. Grimen hevder dette kan veere utfordrende, og kaller forskerskapet for
en subjektiv konstruksjon (Grimen, 2004). Fglgelig er det nedvendig a begrunne sine

oppfatninger, samtidig som man ma se etter klarhet og sammenheng.

Nar man er i en prosess der man skal finne ut av ting, er det helt avgjerende at en ikke kommer
med udokumenterte pastander. Det & veere apen og “fordomsfri” er en av barebjelkene i
forskningen. | innhenting og presentasjon av kunnskap er det viktig & ivareta sentrale krav som
validitet, reliabilitet og intersubjektivitet. Er forskningen gyldig? Er forskningen til & stole pa?

Har jeg klart & gi andre innsyn?

Validitet er et begrep som forbindes med forsknings gyldighet. 1 samfunnsvitenskapen er
validitet knyttet til om en undersgkelse er egnet til & undersgke det den sier at den skal (Kvale &
Brinkmann, 2009). For & sikre validitet ma jeg finne ut om mine observasjoner er relevante. Min
intervjuundersgkelses validitet viser jeg til ved at jeg besvarer min problemstilling pa en
dekkende mate. Jeg styrker min validitet igjennom intervjuguiden. Spgrsmalene i intervjuguiden
fanger opp problemstillingens fokus. Studien belyser hva tilpasset opplaring inneberer (altsa et

intensjonelt aspekt) og hvordan lerere forstar prinsippet og forsgker & ivareta det i praksis.
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Reliabilitet viser til at forskningsresultatet er til & stole pa, palitelig og riktig. Reliabiliteten er
hgy hvis undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen gir palitelig data. Reliabilitet er et begrep
som ofte forbinder spgrsmal med et resultat fra en undersgkelse innenfor et forskningsomrade,
som er basert pa konsistens og troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2009).

Reliabiliteten i min forskning knyttes til at fremgangsmaten skal kunne etterpregves av andre
forskere. Kravet knyttes falgelig til det & vere etterrettelig og gi mulighet til etterprgvbarhet
igjennom & synliggjere forskningsprosessen og premissene. Pa denne maten kan andre forskere
fa tilgang til hvordan min kvalitative intervjuundersgkelse har blitt gjennomfert. Utfordringene
med en etterprgvbarhet fra andre forskere, kan vere at forskeren kan styrke eller svekke
reliabiliteten ved a stille ledende spgrsmal.

En kritisk betraktning til min reliabilitet er at intervjuene kan fare til at det settes i gang nye
refleksjoner. Det vil pavirke meg som intervjuer og informantene. Selv om jeg gjennomfarer det
samme intervjuet, med den samme tematikken pa alle mine informanter, vil jeg erfare at

intervjuene blir noe annerledes, siden det har foregatt en prosess i etterkant av farste intervju.

Jeg har veert opptatt av a styrke reliabiliteten ved a stille oppfglgingsspersmal, og jeg har prgvd a
folge opp informasjon som informanten kanskje holder tilbake. Jeg har prevd a unnga a stille

ledende sparsmal.

Validitet og reliabilitet kan sies a utfylle hverandre, ettersom de referer til ulike forutsetninger
for god datakvalitet. Samtidig er de to kriteriene delvis overlappende, ferst og fremst ved at hay

reliabilitet er en forutsetning for hgy validitet.

Intersubjektivitet betyr det som foreligger mellom subjekter. Innenfor forskning kan
intersubjektivitet forstas som enighet mellom to eller flere personer om en observasjon eller et
argument. Begrepet intersubjektivitet er viktig i vitenskapsfilosofien pa grunn av dets forbindelse
med objektivitetsproblemet. Intersubjektiv enighet blant kompetente personer regnes ofte som en
ngdvendig betingelse for objektivitet i vitenskapelige sammenhenger, noen ganger som en
tilstrekkelig betingelse; men dette er omstridt. Det er imidlertid intersubjektiv enighet om at
fraveer av intersubjektiv enighet (om et resultat eller en teori) som oftest er tilstrekkelig til & frata

resultatet eller teorien krav pa objektivitet (Kvale & Brinkmann, 2009).

Mitt kvalitative forskningsintervju skal kunne etterprgves, testes og kontrolleres av andre.
Samtidig skal det veere allment akseptert og tilgjengelig for andre forskere. Det er ikke bare
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begrunnelsesmaterialet som skal vaere offentlig tilgjengelig, men ogsa hele forskningsprosessen.
Bade forutsetningene man gar ut fra, oppbyggingen av teori og metodene som er benyttet, skal
veere Kklart og eksplisitt redegjort for, slik at andre kan gjere studien etter og vurdere
holdbarheten av pastandene. Jeg har prevd a beskrive hvordan forskningsarbeidets ulike deler er
utfart, slik at andre forskere kan ha mulighet til & utfgre en lignende studie med samme
utgangspunkt. 1 min intervjuundersgkelse har jeg begrunnet de valgene som er tatt, jeg har
redegjort for begreper, teoretiske fundament og metode som er brukt. En slik redegjarelse er et
sentralt ledd i & gi andre innsyn i selve prosessen med intervjuundersgkelsen min, og hva som er

grunnlaget for analysen.

4.4 Det kvalitative forskningsintervju

Jeg har som jeg allerede har redegjort far, valgt a bruke det kvalitative forskningsintervju, og vil
her presentere nermere hva det innebzerer.

Som jeg nevnte tidligere, vil jeg her vise til Kvale og Brinkmanns (2009) beskrivelse av
intervjuundersgkelsens syv stadier. Dette vil jeg vise til for & systematisere redegjegrelsen av min
forskningsprosess. En slik redegjarelse er et ledd i & ivareta kravene om de vitenskapelige
kravene som er presentert over. Jeg vil kort presentere de ulike stadiene, og si hvordan de ulike

stadiene er i varetatt i min undersgkelse.

4.4.1 Tematisering

Tematisering omfatter innholdet i intervjuundersgkelsen. Det innebarer en avklaring av formalet
med undersgkelsen. Mitt tema vil pavirke hvilken metode som jeg skal bruke i

intervjuundersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2009).

I mitt forskningsintervju skal jeg belyse tilpasset opplaering. Intervjuguiden er bygd opp slik at
ulike sider av tilpasset oppleering belyses; hva mener lzaerere at prinsippet om tilpasset opplaring
i skolen betyr, hvordan ivaretar laerere dette kravet i praksis og hvilke utfordringer byr det pa a
realisere kravet om tilpasset opplaring. Ogsa spgrsmal om profesjonalitet og skolens mandat om
sosial utjevning trekkes inn for a fa frem leereres tanker om sitt eget ansvar og om skolens mgte

med en mangfoldig elevgruppe som stiller krav til differensiering.
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Gjennom litteratur, teori og kjennskap til skolen har jeg fatt en forstaelse av det temaet jeg
gnsker & belyse. P4 grunnlag av denne kunnskapen og med problemstillingen som sentral

ledetrad, er intervjuguiden utviklet.

4.4.2 Planlegging

Her planlegges tema, problemstilling, metode og utvalg i forskningsprosessen. | dette stadiet
sokes det falgelig & legge planer for hele prosjektet. De valgene som tas, vil veere basert pa den
kunnskapen og forstaelsen som er opparbeidet i forkant av planleggingen (Kvale & Brinkmann,
2009).

A planlegge undersgkelsen var en krevende prosess. Her métte jeg tenke igjennom de valgene
jeg tok, fordi jeg visste at de ville pavirke hele intervjuundersgkelsen min. Jeg jobbet mye med
hvordan jeg skulle fa belyst problemstillingen min pa en god mate, og hvor mange informanter
jeg skulle ha. Jeg var ogsa opptatt av hvordan jeg skulle utfere intervjuene, slik at leererne
naturlig fikk frem sine egne opplevelser og erfaringer med tilpasset opplaering. Det var ogsa
viktig for meg a sikre at informantene som stilte opp, fikk informasjon om prosjektet i forkant.

For a fa en struktur pa alle tankene mine, laget jeg meg en arbeidsplan for intervjuundersgkelsen,
hvor jeg ogsa satte en ramme for hvor mye tid jeg skulle bruke. Etter at problemstillingen var
Klar, begynte jobben med intervjuguiden. Da denne var Klar, sendte jeg inn sgknaden til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatilsyn AS (NSD). Mens sgknaden var inne til vurdering hos NSD,
fordypet jeg meg i teori, og skaffet en forelgpig oversikt over aktuell empiri pa feltet. Jeg fikk
raskt godkjenning fra NSD, og jakten pa informantene var i gang. Jeg brukte mye tid pa & fa tak i
informanter. Skolen er en travel arena, og det var ikke sa enkelt 3 fa tak i leerere som ferst antatt.

Dette kommer jeg tilbake til senere i oppgaven.

4.4.3 Intervju

Mine intervjuer ble gjennomfagrt med intervjuguiden som strukturhjelp. Guiden inneholdt
relevante spgrsmal og antydet i hvilken rekkefglge spgrsmalene skulle besvares. Det ble
gjennomfart et prgveintervju slik at jeg kunne justere og presisere guiden, samt at det ga meg
gode erfaringer med intervjusituasjonen. I tillegg inkluderte jeg nye underspgrsmal i takt med at

jeg fikk innsikt i ny teori/empiri. Spgrsmalene fremsto, etter en grundig gjennomgang, som
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velformulerte og lette a forstd. De kom i en logisk rekkefglge som holdt samtalen rundt temaet i
gang. Samtidig var intervjuene preget av fleksibilitet i den forstand at det ble stilt relevante
oppfelgingsspersmal. Guiden var derfor en viktig strukturhjelp, og den ga rom for at
informantene kunne komme med innspill. Jeg la vekt pa a vare lyttende og inspirerende, men la
opp til at informantene skulle fortelle. Det var viktig for meg a skape trygghet, forstaelse og
interesse. Det ansa jeg som ngdvendig for at informantene skulle kunne slappe av og oppleve at
det var tid til og rom for historiene deres. Jeg hadde ogsd tenkt igjennom den
mellommenneskelige og gjensidige pavirkningen som preger en intervjusituasjon og var bevisst
pa & ha tid til & la informantene tenke. Jeg gjorde ogsa oppmerksom pa at jeg tok om intervjuet

pa lydband.

4.4.4 Transkribering

Far man kan begynne & analysere materialet, mé& det klargjares. A transkribere innebarer & fare
den muntlige tale til skriftlig tekst. I forhold til validitet hevder Kvale og Brinkmann (2009) at
det ikke finnes en sann objektiv transkribering. Nar jeg transkriberer oversetter jeg materialet fra

muntlig sprak, til et skriftlig sprak som jeg kan bruke i undersgkelsen.

I min undersgkelse ble reliabiliteten forsgkt ivaretatt ved a sjekke tekst opp mot lydband etter at
omgjering av lydopptak til tekst var gjennomfart. Intervjuene er m.a.o. farst skrevet ned, sa har
jeg hart gjennom og sjekket lydopptaket opp mot den skriftlige nedtegningen. Pa den maten har
jeg forspkt & sikre at utsagnene er korrekt gjengitt. Materialet som ble transkribert fikk en
strukturert tekstform, som gjorde at oversikten ble lettere. Strukturen samsvarer med
spgrsmalene i guiden. Dialekter ble omformulert til bokmal. All informasjon er anonymisert, slik
at kommuner, skoler eller leerere ikke kan gjenkjennes. Jeg transkriberte rett etter hvert intervju,
for jeg gikk videre pa neste intervju. Dette ga meg nye innspill med tanke pa

oppfelgingssparsmal.

4.4.5 Analysering

Analyseprosessen min ble pabegynt allerede gjennom intervjuene og utviklet seg videre i
transkriberingen, men hovedanalyseringen begynte etter transkribering. Jeg valgte a analysere
manuelt. Mitt materiale er ikke sa stort. Kvale og Brinkmann (2009) hevder analyseringen og
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tolkningsarbeidet og dets ansvar ligger hos den som forsker. Derfor ble det for min forskning et
godt valg & analysere manuelt. Slik fikk jeg en god oversikt over intervjuene.

Jeg satte opp stikkord som sa ble sortert i temaer. Disse ble sa slatt sammen til hovedkategorier;
"Den profesjonelle lerer”, "Learernes forstaelse av tilpasset opplaring”, "Larernes arbeid med
tilpasset opplearing”, “Lerernes utfordringer med tilpasset opplering” og “Mgte mellom
intensjon og virkelighet”. Karin Widerberg (2001) kaller dette & notere seg “analysetrader”.
Gjennom det har jeg kategorisert de funnene som har vekket min interesse og gatt dypere inn i
materialet og prevd & fange opp bade mgnstre og forskjeller. Noen av beskrivelsene vil vare

sammenfallende, mens andre vil vare motstridende.

4.4.6 Verifisering

Her skulle min intervjuundersgkelse verifiseres. Jeg viser til reliabilitet og validitet som tidligere
nevnt i kapittel 4.3. "Reliabiliteten min viser hvor palitelig, riktig og sikkert mine resultater er”
(Wormnaes, 2002, s.61). Mens validiteten sier noe om intervjuundersgkelsen og hva den skal
belyse (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuets hensikt var & fa frem leerernes oppfatninger og
deres tanker om hvordan leerere forstar prinsippet om tilpasset opplaring, samt hvordan forsgker
a realisere prinsippet om tilpasset opplaring i skolehverdagen. Igjennom samtaler med larere
fikk jeg belyst leerernes oppfatning av tilpasset opplaring. Intervjuene far dermed frem hva som
var hensikten med intervjuundersgkelsen, og prosessen er beskrevet slik at andre kan fa innsyn i

den.

4.4.7 Rapportering

Undersgkelsen funn og metodebruk skal overholde vitenskapelige kriterier, og ta hensyn til
etiske sider (Kvale og Brinkmann, 2009).

Jeg ensker at leserne skal fa ett innblikk i hvordan laerere i min undersgkelse opplever sitt
daglige arbeid med a tilrettelegge for tilpasset opplering. Her har jeg presentert funn i form av
sitater som mine informanter har kommet med. Ved a presentere funnene i sitater er det med pa a
synliggjere bade menstre og individuelle forskjeller mht. hvordan mine informanter ser pa

begrepet tilpasset opplaering, i spennet mellom intensjon og virkelighet.
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4.5 Intervjuundersgkelsen

4.5.1 Tilgang til feltet og utvalg av informanter

For & fa tilgang til feltet og informantene sende jeg ut ett skriv til de respektive kommunene, slik
at kommunen, og de regionale lederne kunne gi meg tilfeldige skoler. Dette lyktes jeg kun delvis
med. Det & gi kommunal ledelse skriftlig informasjon som de skulle sende videre til skolene,
gjorde at det var mange skoler som ikke fikk informasjonen. Jeg matte ogsd “mase” pa

kommunens kontaktperson for & hgre hvordan jeg kunne fa tilgang til skolene for & intervjue.

Fordi det var vanskelig a fa tilgang til skolene via kommunenes kontaktpersoner, valgte jeg a
benytte med av en “portvakt” til feltet (Atkinson og Hammersley, 2010). Min portvakt” var en
person som kunne henvise meg til ulike personer, gi meg telefonnummer og ta kontakt med noen
av informantene for meg. Med “portvaktens” hjelp ble prosessen med a fa tak i informanter
betydelig lettere.

Da jeg fikk kontakt med informantene, mgtte jeg pa et nytt problem. Jeg hadde tenkt & ha
intervjuene mine i oktober 2010, det ble vanskelig for informantene i en travel skolehverdag. Da
var det foreldremgter, medarbeidersamtaler og andre mgter som opptok informantenes tid. For &
ikke miste de informantene jeg hadde fatt, lot jeg dem velge tid og nar det passet for dem. Det
resulterte i at jeg gjennomfarte intervjuene mine pa rekke og rad de siste tre ukene i november
2010.

Far intervjuene skrev jeg et brev som jeg sendte ut til informantene, der jeg presenterte meg selv,
utdanning og intensjonen med intervjuundersgkelsen. Jeg sendte ogsa en kopi til rektor pa de
respektive skolene, slik at han/hun ogsa skulle vere informert om hva leererne hadde meldt seg
pa. | informasjonsbrevet la jeg ved et samtykkeskjema som ble underskrevet, og gitt til meg ved
intervjuet. Siden jeg skulle intervjue yrkesprofesjonen lerere, og intervjuet skulle omhandle
deres arbeid, var det fa problemer i forhold til taushetsplikt og anonymisering.

Hovedkriteriene mht. til valg av informantene var at de var interesserte i temaet og var villige til
a dele erfaringer med meg. Min studie tar sikte pa a frembringe dybdekunnskap og jeg valgte
derfor et begrenset utvalg slik at jeg hadde mulighet til & ga i dybden og belyse tematikken i

samsvar med oppgavens problemstilling.
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4.5.2 Fokusgruppeintervju - et vanskelig valg!

Utvalget mitt bestar av lerere i grunnskolen. Intervjuene var tenkt utfart med grupper pa 4-6
leerere, satt sammen pa tvers av trinn, eller fra samme trinn. Jeg planla bruk av fokusgruppe-
intervju. En fokusgruppe er et strukturert gruppeintervju, hvor en eller to personer leder et
intervju med 4 — 8 deltakere. Intervjuene har en uformell form, med mulighet for at deltakerne
kan komme med egne tema og innspill. Ved at deltakerne samtaler om sine erfaringer kan man fa
frem mer informasjon enn ved a intervjue ett og ett gruppemedlem. Her kan man fange opp
nyttige diskusjoner og meninger om temaet (Fangen, 2004).

Skolen er en travel arbeidsplass, det er mye som foregar i skolen. Det & samle 4 — 8 deltakere pa
en skole til et intervju viste seg derfor & veere vanskelig. Dette gjorde at jeg matte gjennomfare
individuelle dybdeintervjuer som var en reserveplan, som jeg ogsa hadde informert NSD om i
sgknaden min.

Mitt endelige sammensatte utvalg ble fem lerere i individuelle dybdeintervjuer. To jobber i
ungdomsskolen, og tre i barneskolen. Jeg fikk ogsa til ett fokusgruppeintervju med fire lzerere,

som jeg velger a bruke i undersgkelsen min, pa lik linje med de individuelle intervjuene.

4.5.3 Gjennomfgring av intervjuene

Det er mange fallgruver, bade vitenskapelige og moralske, som jeg ma passe meg for nar jeg skal
gjennomfare mitt kvalitative forskningsintervju. Farst og fremst er det viktig & veere bevisst pa
eget forhold til emnet, og ikke se informanten i lys av egne folelser. Videre er det viktig for meg
a avtale konfidensialitet. En informant som er sikker pa at det han/hun sier ikke kan spores

tilbake til han/hun selv, vil mest sannsynlig ”gi mer” av seg selv.

To av fem informanter i enkeltintervjuene kjente jeg fra fgr. De andre informantene som stilte
opp var ukjente for meg. Jeg tenkte over hva det ville gjgre med intervjusituasjonen og de
svarene jeg fikk fra informantene far jeg intervjuet dem. Jeg opplevde at de informantene jeg
hadde kjennskap til fra far, verken var mer eller mindre engasjerte enn de andre informantene.
En av informantene uttrykte spesielt at vedkommende var veldig takknemlig for at det var noen
som tok tak i intensjonen med tilpasset opplering i forhold til gjennomfaring i “virkeligheten™.

De fleste intervjuene ble gjennomfart i lerenes arbeidstid, pa de respektive skolene. Det var

informantene som valgte tid og sted for intervjuet, noe som gjorde det lettere for informantene a
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delta i en travel skolehverdag. Informantene hadde satt av egne samtale/konferanserom til
intervjuet. Her fikk vi anledning til & sitte i fred og ro. Ingen gnsket a avbryte intervjuet for det
var ferdig. Intervjuene varte fra 45 minutter til 1time og 15 minutter.

Alle informantene skrev under pa samtykkeskjema, hvor det ogsa sto at det som informantene
fortalte under intervjuet, ble tatt opp pa lydband. Det virket som informantene ikke var bergrt av
opptageren. Jeg var hele tiden oppmerksom pa a fortelle informantene nar jeg slo opptageren pa
og nar jeg slo den av, slik at de fikk en paminnelse om at intervjuet ble tatt opp.

Jeg opplevde under intervjuene at jeg fikk gode svar pa sparsmalene jeg stilte. Laererne fremsto
som engasjerte og glad i a diskutere, og samtale. Dette gjorde at jeg unngikk a fa enkle og korte
svar som ja og nei. Samtalen gikk nesten av seg selv, under noen spgrsmal stilte jeg
oppfalgingsspersmal slik at informantene fikk utdypet det de mente. Flere av informantene kom

selv naturlig inn pa flere av spgrsmalene underveis.

4.6 Etiske hensyn

Ordet etikk kommer fra det greske ordet ethos, som star for sted, skikk og karakter (Wormnas,
2002). Kuvalitative forskningsmetoder innebaerer mgter mellom mennesker, der normer og
verdier utgjer viktige elementer i kunnskapen som utveksles og utvikles. Som forskere er det

viktig a bruke metoder som kjenner til de spesielle etiske utfordringene dette medfarer.

Da masterskissen var utarbeidet, og jeg hadde konkretisert mitt prosjekt, sendte jeg en sgknad til
NSD for godkjenning og gjennomfaring, i samarbeid med veileder. NSD er en ngytral instans
som har gitt meg en etisk vurdering av intervjuundersgkelsen. Jeg har fulgt retningslinjer fra
NSD nar det gjelder oppbevaring av data.

4.6.1 Samtykke og anonymisering

Det stilles store krav til tillit mellom forskeren og informantene. Jeg som forsker har kommet
nart inn pa informantene via intervjuene, og det har vert viktig for meg a ikke misbruke denne

tilliten og neerheten som informantene har apnet for.

Informantens samtykke ble gitt ved & innga en skriftlig kontrakt. Jeg forsikret meg om at
informantene hadde lest informasjonsbrevet om studien, om anonymiteten ved a delta, og at de
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hadde forstaelse for hvordan jeg skulle anvende dataene som ble samlet inn. Anonymiteten ble
ivaretatt ved at det ikke ble brukt navn nar funnene ble belyst. Her la jeg ogsa vekt pa at
informantene skulle bli med etter eget onske, etter & ha fatt informasjon om
intervjuundersgkelsen. Det ble ogsa understreket for informantene at informasjonen ikke skulle
brukes til noe annet enn min intervjuundersgkelse.

All data har blitt holdt konfidensielt, og blir slettet ved prosjektets slutt, og ingen data kan
tilbakespores til de enkelte informantene. Informantene ble ogsa informert om at de kunne trekke
seg fra prosjektet nar som helst, uten at det ville fd noen konsekvenser for dem.
Intervjuundersgkelsen var tilpasset mine informanter, slik at de forsto hva prosjektet dreide seg

om. Dette er det etiske forarbeidet som var pa plass far intervjuene ble gjennomfart.

Konfidensialitet bar veere sikret for man setter i gang intervjuene. Verken skolene eller personer
skal kunne kjennes igjen i intervjuundersgkelsen, og materialet ma derfor anonymiseres. Jeg
velger & presentere lererne som informanter i undersgkelsen. Det indikerer at informantenes

opprinnelige navn og personalia er anonymisert allerede i transkripsjonen av intervjuene.

I undersgkelsen lar informanten meg fa innblikk i sine opplevelser sitt yrke og av fenomenet
tilpasset opplering i utdanningen sin. De forteller om hvordan de mestrer denne utfordringen i
sitt daglige arbeid sammen med elevene. Skal man kunne beskytte informantene og deres nere
omgivelser, ma man ikke bare anonymisere navn pa eventuelle informanter, men ogsa pa

arbeidsplassen.

4.7 Betraktninger knyttet til egen undersgkelse

En av svakhetene i oppgaven kan veere at utvalget er lite. Et stgrre utvalg kunne kanskje ha brakt
frem flere nyanser. Samtidig oppfatter jeg det slik at de gjennomfarte intervjuene med bade
enkeltinformanter og fokusgruppe, har gitt innblikk i ulike sider av tilpasset opplering. Et
begrenset utvalg gir ikke grunnlag for generalisering. Dette har da heller ikke veert studiens
hensikt. De innhentede dataene er knyttet til utvalget og kan ikke danne grunnlag for slutninger
som omfatter enkeltskoler, leerere i sin alminnelighet eller skolen som virksomhet. Men selv om
utvalget ikke er representativt og ikke kan brukes til generalisering, kan studien likevel

frembringe informasjon og reise spgrsmal som kan vaere aktuelle ogsa ut over studiens utvalg.

Veronica Aas Steinsholt 2011



Nar intensjon mater virkelighet 53

En annen mulig svakhet ved undersgkelsen kan veere at jeg bare fikk til & gjennomfare ett
fokusgruppeintervju. Det viste seg, som jeg allerede har veert inne pa, & vaere vanskelig &
gjennomfare fokusgruppeintervjuer fordi det var problematisk a samle leerere i en travel hverdag.
Ut fra den erfaringen jeg sitter med nar det gjelder "jakten pa informantene”, burde jeg brukt mer
tid pa a planlegge etablering av fokusgrupper. Samtidig ga kombinasjonen av en fokusgruppe og
individuelle intervjuer meg innblikk bade i enkeltlereres oppfatninger og erfaringer og i den

faglige samtalen leerere imellom ndr det gjelder tilpasset opplering.

Det ligger i folge Pal Repstad (2007) en utfordring i & fa informantene til & formidle sine egne
fortellinger uten & la dem ga gjennom et filter av forventninger basert pa hva de tror forskeren
gnsker & hgre. Seerlig aktuelt kan dette veere nar tematikken omhandler beerende prinsipper som
intenderer & styre norsk skole. Nar samtalen handler om tilpasset opplaring kan det derfor vaere
en fare for at leererne svarer det de tror er forventet av dem og at de tegner et bilde av en praksis
som er sa ner intensjonen som mulig. Jeg har veert bevisst pa at jeg i mine spgrsmal om laerernes
forstaelse og arbeid med tilpasset opplaring, lett kan lede dem til & komme med svar som de tror
at jeg gnsker & hgre. Derfor var jeg opptatt av a stille oppfalgingssparsmal som fikk frem
eksempler som kunne konkretisere hvordan arbeidet med tilpasset opplaring forstds og
realiseres. Jeg var ogsa opptatt av a apne for lerernes beskrivelse av reelle utfordringer knyttet til
a realisere tilpasset oppleering slik at ikke bare idealbildet, men ogsa dilemmaene kom frem. Pa

denne maten sgkte jeg a fa et mer nyansert bilde av fenomenet jeg undersgkte.
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5 PRESENTASJON OG DRYFTING AV FUNN

| kapittel 2 har jeg veert innom ulike aspekter ved tilpasset opplaering i skolen. Hovedfokuset er
pa intensjonen ved tilpasset opplearing. | kapittel 3 er det forstdelsen av den profesjonelle laerer
som er i fokus, teoretisk belyst. | dette kapitlet er det leerernes syn pa og erfaringer med tilpasset
opplaering som skal belyses. Vi beveger oss fra intensjonssiden og ser pa mgtet mellom intensjon
og virkelighet. Innledningsvis i dette kapitlet ser vi pa laerernes forstaelse av den profesjonelle
leerer. Videre kommer jeg inn pa lerernes forstaelse av tilpasset opplaring, fer jeg gjer rede for
det informantene forteller om sitt arbeid med tilpasset opplering. Jeg vil avslutte min
presentasjon og drgfting av funn med laerernes utfordringer med tilpasset oppleering og hva som

skjer i mgtet mellom intensjon og virkelighet.

5.1 Den profesjonelle lzerer

5.1.1 En sammensatt profesjonalitet

Informantene i min undersgkelse legger i sin beskrivelse av den profesjonelle lerer vekt pa at
lereren ma veere fagperson, pedagog og menneske. Det innebarer a beherske bade fag,
tilrettelegging og samspill med elevene. De fleste ser pa sitt yrke som sammensatt.
Profesjonalitet kobles til at leerere ma veere engasjerte i a undervise, leere bort, samt at de liker &

jobbe med barn/ungdom og ser elevenes behov.

En av informantene i fokusgruppen sier dette om den profesjonelle leerer: ”Faglig dyktig og
omsorgsfull. Samtidig ma du vere forberedt til timen”. En annen sier: ” Du ma kjenne elevene
og se dem. Ta dem pa alvor”. En av de andre falger opp: "Man ma ogsa ha oversikt. Oversikt
over hva som foregar i klassen, og i friminuttene. Du ma ha oversikt over elevene og du ma ha
oversikt over det du skal leere bort”. Denne informanten fra fokusgruppen understreker: ” Er du
profesjonell er du ogsa engasjert, og du liker & undervise. Du ma like & veere med elevene og du

ma synes det er greit  takle ulike utfordringer”.

Her er informantene inne pa ulike sider av lereprofesjonaliteten. Det omfatter & ha faglig
kunnskap, ferdigheter, veere klasseleder, ha engasjement og evne til & se og mate elevene.
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| leereryrket handler det mye om & gi av seg selv og forsta at elevene har rett til & fa en
undervisning i skolen som harmonerer med deres forutsetninger. Dette stiller krav til en

sammensatt lererrolle. En sier:

En profesjonell lerer skal veere en person som ser elevene, og hvilket behov de har, og
klarer & legge opp undervisningen etter det. En god laerer skal ogsa veere en faglig sterk
person, som har kunnskap utover pensum. Den profesjonelle leerer ma laere elevene noe.

Leaereren ma kjenne elevene og vise respekt for dem.

Det er liten tvil om at det kan vare givende & vaere lerer. A bidra til at elever tar sma og store
skritt, og at de far en positiv utvikling i skolen er viktig. Hargreaves (1996) understreker at den
starste tilfredsstillelsen for lerere som regel ikke ligger i lgnn eller prestisje, men i det som
kalles psykisk utbytte. Den gleden det gir lerere & arbeide med elever understrekes ogsa av
denne informanten: ” A se elever fa til det du underviser i, trives pa skolen og er engasjert, er en
god falelse”. A gi elever omsorg og se at elevene tar sma og store skritt gir mye glede, og

oppfattes som det viktigste med lererrollen.

Selv om mine informanter far frem at det er givende & veere leerer, kommer det frem at det ogsa
er krevende fordi det foregar mye i en klasse. Det er mange elever, alle er individer som trenger
omsorg og et blikk fra leereren. En av informantene uttrykker det slik: ”Samtidig har jeg mange
roller & fylle, jeg skal leere dem noe, noen ganger ma jeg oppdra dem litt og sette grenser, jeg ma
kunne lgse konflikter sammen med dem og jeg ma ha oversikt”.

Dette har vi allerede veert inne pa i teorikapitlet. Der fremkommer det at kjennetegnet pa en
profesjonell leerer er & bade kunne fagene, kjenne elevene og ta tak i forhold som er sentrale for
livet i klasserommet (Svanberg & Wille, 2010).

Odd Harald Regkenes og Per Halvard Hanssen bruker begrepene handlingskompetanse og
relasjonskompetanse nar de beskriver hva en profesjonell fagkompetanse er. Det handler om
“kunnskaper og ferdigheter som gjgr deg i stand til & gjere noe med den andre, eller for den
andre”. Relasjonskompetansen “dreier seg om a forsta og a samhandle med de mennesker vi
meter i yrkessammenheng pa en god og hensiktsmessig mate” (Rgkenes & Hanssen, 2006, s.8).
Profesjonalitet knyttes til & inneha begge disse formene for kompetanse. Dette kan ses i
sammenheng med det informantene sier om at laereryrket er sammensatt og at profesjonalitet

henger sammen bade med fagkunnskap, samspill med elevene og evnen til & lede en klasse.
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Hargreaves uttaler at man ma skille mellom personlig vekst og formell laering. Han peker pa at
det ikke er nok a avlegge eksamen (Hargreaves, 2004). Den profesjonelle leerer méa ogsa utvikle
sin klokskap, fornuft, trygghet og evne til & forsta. Informantene mine far frem at det er viktig a
se og kjenne elevene, for & vite hva som ma til for a fa elevene til & rette fokus mot det som skal

lzeres. Dette er et viktig grunnlag for tilpasset opplaring.

Leereryrket handler om & jobbe med mennesker, derfor blir lzrernes evne i mgte mellom
mennesker sett pa som sentral. Evnen til & innga i menneskemgter som gir andre
vekstmuligheter, og som ikke er krenkende eller fratar dem deres verdighet, er en viktig del av
det & veere en profesjonell lerer. En av informantene beskriver relasjonen mellom larer og elev
slik: ”En profesjonell laerer ma kjenne elevene sine, vise at du er apen og at de kan komme til
deg om det er noe som plager dem. Det er bare da man vet hva de trenger av hjelp”. En annen
informant forteller noe av det samme, men understreker laererens tilrettelegging: ”Som
profesjonell ma du kunne se hvilket behov de har, og hva du ma gjere for at de skal forsta

fagene”.

Flere av informantene hevder at det er viktig for den profesjonelle lerer & vise trygghet, empati
og lojalitet overfor elevene. De fremhever ogsa at det & vise omsorg er en del av den
profesjonelle lzereres hverdag. | tillegg beskriver de mer konkrete ting som det & vaere forberedt

til timen, tydelig, sterk, og punktlig overfor elevene. En sammenfatter det pa felgende mate:

Som den profesjonelle lerer forholder vi oss til mennesker, elever, s vi ma kunne
involvere oss, vi ma kunne engasjere oss, vare glad i dem. Slik at vi kan mgte dem der de
er, for det er ikke alltid de er like opptatt av leering. Mange ganger er det andre ting som
foregar i hodene pa dem. Nar man kjenner elevene vet vi ogsa hvordan de lerer best. Sa

sann sett er laereryrket ganske sammensatt.

Damsgaard beskriver ogsd helheten i lererprofesjonaliteten. Hun hevder at noen av
kjennetegnene ved en god skole er malrettet leringsvirksomhet styrt av tydelige lerere, som
samtidig er opptatt av & ha gode relasjoner til elevene. Profesjonalitet knyttes ogsa til at livet i
klasserommet preges av ros, oppmuntring og tett oppfalging av elevene og arbeidet og til at
skolekulturen er preget av felles verdier, forpliktelser og refleksjon i felleskap (Damsgaard,
2010).
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Hovedinntrykket fra min undersgkelse er at informantene opplever den profesjonelle leerer som
en leerer som ser og kjenner elevene sine, for at de best mulig skal kunne tilpasse undervisningen
for eleven. For & kunne realisere tilpasset opplaering, ma lerere utnytte de situasjonene som
oppstar ut i fra elevenes forutsetninger, bade pa den faglige og sosiale arena. Da er det viktig at
lzererne kjenner elevene sine godt. A kjenne til elevenes bakgrunn og interesser er ngdvendig for
at leereren kan mate elevene ut i fra deres forutsetninger (Ekeberg & Holmberg, 2004).

Ut i fra sitatene er informantene indirekte inne pa tilpasset oppleaering nar de ser elevens behov og
legger opp undervisningen etter det. Det kommer ogsa frem at informantene bruker mye tid pa a

o

bli kjent med den enkelte elev, og elevens forutsetninger for a lere. De snakker om
ngdvendigheten av 4 se elevene og deres behov. Men det er interessant & merke seg at
informantene i sine beskrivelser av den profesjonelle lerer ikke bruker selve begrepet tilpasset
opplering. Hvordan kan det ha seg at informantene ikke bruker begrepet i sin beskrivelse av a
veere en profesjonell lerer? Kan det veere at begrepet oppleves som uklart, utydelig og for lite
konkretisert? Laerere har ansvaret for a tilrettelegge og tilpasse undervisningen, det er et sentralt
ansvar som fglger med den profesjonelles lerers arbeid. Likevel kan det hende at leerere opplever
at de ikke har makt til & ivareta ansvaret om tilpasset opplaring slik de gnsker og slik
velferdsstatens intensjoner tilsier. Som vi skal komme inn pa senere i oppgaven, opplever
lererne at det er vanskelig a realisere kravet om tilpasset opplaering. Kanskje kan dette bidra til
at det ikke er narliggende for leerere & bruke begrepet som kjennetegn pa profesjonalitet i

leereryrket.

5.1.2 Klasseledelse

Informantene er ogsa opptatt av at en profesjonell leerer ma klare a fungere som leder i mgte med
en klasse. | beskrivelsen av hva som kjennetegner den profesjonelle leerer, kommer de fleste
informantene i min undersgkelse frem til at det ogsa handler om klasseledelse. En informant
forteller: A veere profesjonell innebaerer ogsé klasseledelse. Jeg har ansvar for en hel klasse, og
det er min jobb som lerer & lede dem i riktig retning, vaere engasjert og positiv”.

En annen informant utrykker: ” Det er viktig a vite at klasseledelse er en del av leereryrket. Er du
klasseleder har du ansvar for elevene dine, du gjer alt fra a felge dem opp i timene og lgse

konflikter for dem. Det er vanskelig a beskrive hva en klasseleder gjar”.

Det kan veare vanskelig & gi en ngyaktig beskrivelse pa hva det vil innebare & vere en

klasseleder. Peder Haug pastar at klasseledelse kan forstas som tiltak leerene setter i gang, for a
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skape et positivt klima i klassen, som igjen ferer til arbeidsro og motivasjon for en bedre
arbeidsinnsats (Haug, 2004).

En informant beskriver det a vere klasseleder pa fglgende mate:

Som klasseleder kan du ikke bare forvente at du skal laere bort fag, du ma laere dem a
fungere sammen, leere dem regler og rutiner for hvordan vi skal ha det i klassen, du ma
tale at de tgyer strikken, og du ma veere tilstede, vaken og oppmerksom. Du kan ikke tro
at elevene klare seg fint alene. Noen ganger blir man litt hgnemor for dem. Jeg blir sa
glad i elevene mine, og jeg vil at de skal fa gode opplevelser pa skolen.

Her beskriver informanten ulike sider av en klasseleders funksjon og kobler ogsa dette til en
profesjonell laererrolle. Spesielt legges vekten pa det med & fa klassen til & fungere som et
fellesskap. Hoel (2008) understreker at det sosiale har veert et sentralt fokus i forskning om
klasseledelse og mener det har fart til at det faglige fokuset er mindre nar det gjelder forstaelsen
av klasseledelse.

Kristensen papeker at klasseledelse ofte er utelatt i skoledebatten, fordi det ikke inneholder noe
faglig fokus, tiltross for at klasseledelse er avgjerende for kvaliteten pa leeremiljoet. Klasseledelse
assosieres ofte med tydelighet, klare rammer og forutsigbarhet. For & kunne lede andre ma man i
faolge Kristensen ogsa kunne lede seg selv. God selvinnsikt er derfor en forutsetning for
klasseledelse (Kristensen, 2009).

En klasseleder har store muligheter for positiv innflytelse. I intervjuundersgkelsen er det noen av
leererne som kort kommer inn pa at en klasseleder kan ha mye makt. For & fa bedre tak i dette,
stilte jeg oppfelgingssparsmalet om hvordan lzrere bruker sin makt i forhold til klasseledelse.
Etter oppfalgingsspersmalet sier noen av informantene at de har mye makt og ansvar. Denne
informanten er opptatt av a fa frem at hun bruker makt pa en positiv mate, for a fa elevene til a

leere:

Som klasseleder bestemmer jeg mye, det inneberer at jeg har mye makt. Makt er ikke
bare negativt vet du. Jeg bruker makt pa en positiv mate, slik at elevene kan lzre noe og
se gleden av a ga pa skolen. Nar jeg tenker makt hos en klasseleder, da er man i hvert fall
tydelig, konsekvent, hjelper elevene og roser dem, og far i gang arbeid. Det er viktig for a
sette i gang en god arbeidsprosess i klassen. Her bruker jeg en makt ved & vise elevene at

jeg kommer forberedt, og tidsnok. Jeg er klar til & undervise, NA!
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Etter oppfalgingssparsmalet blir informantene opptatt av a snakke om makt som en positiv
mulighet, som er knyttet til rollen som leder av klassen, og for & fa elevene til & laere. En sier:
Jeg bruker makt, men pa en positiv mate, jeg bruker den til a lgfte frem elevenes arbeid. Som
leerer tror jeg man har mye ansvar og ogsa mye makt”. En annen informant sier: ” Du skal vere
veldig bevisst pa din bruk av makt, du ma hele tiden vere bevisst pa hvordan du ordlegger deg
slik at du far elevene til & gjere det du ber dem om. Ingen situasjon er lik, sa det er ogsa viktig a

veere tydelig som klasseleder”.

Det & vere forberedt, & ha begrunnelse for det som skal forega i klassen, og veere fleksibel og ha
evne til & improvisere, & tale krevende situasjoner og kunne fange opp elevene er viktig.
Informantene som nevner dette, trekker ogsa frem viktigheten av a lede elevene i riktig retning.
Dette kan forstas som det som tidligere er beskrevet som makt til (Damsgaard, 2010). Denne
form for makt innebeerer at leerere gjennom sitt arbeid har mulighet til a legge til rette slik at
elevene kan oppleve a mestre ut i fra sine forutsetninger, som det ble skrevet om i teorikapittelet
om tilpasset oppleering. Dette kan konkretiseres som det Damsgaard (2010) kaller definisjons- og
stemplingsmakt som kjennetegnes av a trekke frem det positive hos elevene, beskrive ressurser
og muligheter, unnga negativ stempling, apne for elevenes opplevelser av sin egen virkelighet,

ikke plassere skyld, og ta ansvar og se sin egen rolle i & fa frem og utnytte mulighetene.

Selv om informantene kommer frem til at de har mye makt som klasseleder, sier de ikke noe mer
enn at de bruker positiv makt, altsa makt til. Et interessant spgrsmal i denne sammenheng er hvor
bevisste laererne er pa de farene som kan ligge i @ misbruke sin makt som klasseleder. Motpolen
til den positive makten, er & opptre slik at man far det som er omtalt som en form for
herredgmme over elevene. Dette er tidligere beskrevet som makt over. | en profesjonell og
sammensatte leererrolle inngar ogsa bevissthet om mulighetene for a trakke feil som laerer og
kritisk refleksjon om egen vaeeremate. Dette snakker lererne ikke om direkte, men de knytter det

indirekte til profesjonskjennetegn ved a definere hva den positive makten handler om.

Noen er noksé konkrete ndr de beskriver hva det & veere en god klasseleder innebarer. A komme
forberedt og tidsnok er en viktig forutsetning. En sier: "Jeg far gjensidig respekt av elevene om
jeg selv mater tidsnok til timen og er forberedt.” En annen forteller om at & veare forberedt viser
at du ser pa ditt ansvar for elevenes leering som noe viktig: "Jeg forteller tydelig til elevene mine

hva jeg forventer av dem og deres arbeid. Samtidig som jeg respekter at de jobber og laerer pa
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forskjellige mater”. Informantenes fortellinger viser at det er viktig a signalisere til elevene at de
er forberedt og interessert i & starte undervisningen. A ha klare mal viser elevene hvilken
forventning laereren har. En fast "apning” av timen, slik at elvene skjgnner at arbeidet er i gang

kan veere en god rutine pa a fange elevenes fokus (Damsgaard, 2007).

Informantene far frem at som klasseleder ma du kunne kombinere ulike roller og funksjoner. Det
handler om & vaere organisator, tilrettelegger og administrator. | tillegg ma man fungere som
brobygger, mekler og grensesetter. Klasseledelse innebaerer & veere en nzr, tilstedevarende og
autentisk voksen. Overland papeker at leerere skal veere den som styrer og fremstar som en
autoritet med oversikt over fag og struktur. Pa den andre siden skal lzerere opptre slik at elevene

faler seg sett, falge opp elevene, behandle dem med likeverd og lytte (Overland, 2007).

Det er viktig & fremme en relasjon mellom lzrer og elev, som er bygget pa tillitt og trygghet.
Dette omtaler Kristensen (2009) som en kombinasjon av kontroll og varme. Hun understreker at
den tillitten og tryggheten som laereren viser elevene gjer at elevene vet hva som forventes av
dem, og det gjor skolehverdagen forutsigbar og trygg for elevene. Dette er samtlige av
informantene inne pa. De forteller at det ikke holder bare & veere streng. Hvis vi bytter ut ordet
streng med myndig eller bestemt, dvs. fast, apen, trygg og besluttsom, har vi en laerer som har
tenkt igjennom hva vedkommende vil gjgre fremover og forteller elevene det. Det er med pa a
skape forutsigbarhet og trygghet. Samtidig ma en slik tydelighet kombineres med varme og
interesse for elevene. Lagstrup hevder at en av de mest grunnleggende etiske kjensgjerninger i
livet, er at vi mater var tilveerelse med tillit (Legstrup, 2000). Skal lerere skape en relasjon
preget av tillit til elevene, ma elevene vare det Nordahl (2003a) omtaler som aktgrer, mgtes som
aktarer og fa ansvar som aktgrer. Samtidig ma leereren fastholde sitt ansvar for & lede klassen

med tydelighet og forutsigbarhet. Dette er sentrale elementer i lzererprofesjonaliteten.

5.2 Leerernes forstaelse av tilpasset opplaering

Under beskrivelse av den profesjonelle lerer er informantene inne pa grunnlaget for
tilrettelegging av oppleeringen uten & bruke begrepet tilpasset opplaring. | denne delen skal vi
forst se pa informantenes forstaelse av begrepet.

Kriteriene for tilpasset opplering er som jeg allerede har veert inne pa i kapittel 2, uklare, og
derfor forholdsvis subjektive. Dette bekrefter flere av informantene nar de omtaler tilpasset
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opplaering som et vagt og svevende begrep. En informant sier: ”Jeg tror man er ngdt til & ga
runder med seg selv, for & fa gjort begrepet tilpasset oppleaering om til sitt eget begrep pa en best
mulig mate, for 4 tilrettelegge undervisningen. For begrepet er jo sa uklart”. En annen informant
mener at leerere vet hva det betyr, men at det er vanskelig & omsette i handling: Vi vet jo hva det
betyr. Vi vet vi skal tilrettelegge etter hvordan elevene laerer best. Men det tar litt tid & finne ut av
hvordan jeg vil gjere det. De flotte orda er noen ganger litt uforstaelig”. En annen er inne pa at
det er vanskelig & vite konkret hvordan prinsippet skal realiseres: ”Det er vanskelig & forsta, det
gir oss ingen fasitsvar. Vi ma klare a finne ut av det selv, men vi tilpasser sa godt vi kan, ut i fra
slik vi forstar det”. En av informantene som ogsa ser pa begrepet som vanskelig a definere,

forteller om sin egen fortolkning:

Tilpasset opplaring er et uklart, upresist, viktig og vanskelig begrep. Jeg ser pa tilpasset
opplearing som at hver og en elev skal laere ut i fra egne forutsetninger. Elevene ma kunne
leere der de er, om de jobber alene eller i grupper. Alle er ikke pa det samme nivaet. Alle
leerer de pa forskjellige mater. De ma fa tilrettelagt stoff, og situasjon for leering der de

befinner seg for at de kan komme lenger.

Her er informanten bade inne pa elevenes ulike forutsetninger, nivaforskjeller og behov for
differensiering for & oppna gkt mestring. Ut i fra Hastein og Werners (2003) definisjonen om
tilpasset opplaering fra kapittel 2, ser det ut som informanten har forstatt at tilpasset opplearing
ikke er en bestemt mate & undervise pa. Elever larer forskjellig, og trenger tilrettelegging bade i

gruppe og pa individniva.

Selv om det er vanskelig & beskrive kjennetegnene pa tilpasset opplaring, er det flere av
informantene som syns begrepet tilpasset opplering er viktig. Samtidig understreker flere at

arbeidet med a omsette prinsippet til praksis er krevende. En uttrykker det slik:

Det er et veldig fint uttrykk og ett uklart uttrykk, som det er utfordrende & fa til i
hverdagen. Veldig utfordrende, vi har 23 individer i et klasserom, og nar man er alene
med dem, stort sett de fleste timene, sa er det krevende a fa til tilpasset opplaering. Det

kan bli et litt pompast utrykk, med fa kjennetegn.

Mangel pa konkrete kjennetegn ved tilpasset opplaring apner opp for en frihet og fleksibilitet
som kan vare gunstig, men det kan ogsa fare til at begrepet blir lite farende for praksis og til at

praksis kan bli bade sprikende og uforpliktende. Bachmann og Haug hevder skolen og larere
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ikke har gode nok kunnskaper om det de opplever som vanskelig (Bachmann & Haug, 2006).
Sann sett kan vi se pa begrepet tilpasset opplaring som et problematisk begrep. Bade fordi det er
mangetydig, men ogsa fordi det er et lite presist begrep, kan det oppleves som vanskelig a
omsette til praktisk handling. Dette bekrefter lzererne. De mener de star relativt fritt til & velge
arbeidsmater og tilpasse undervisningen slik de selv vil. Men de far lite konkret hjelp av
lererplanen og andre styringsdokumenter til & realisere en tilpasset oppleringen i
skolehverdagen. En informant sier: ” Det er ingen som forteller meg hvordan jeg skal tilpasse
oppgaver og undervisningen min for elevene. Det som star i leereplanen er uklart, det gir meg

ingen eksempler pa hvordan jeg kan gjare det. Det ma jeg finne ut av selv”.

En annen informant er inne pa det samme. “Jeg savner en mer konkret forstaelse av selve
begrepet tilpasset opplering. Jeg savner at begrepet har et mer presist og ngyaktig innhold, med
forslag og ideer om hvordan vi kan tilpasse undervisningen for elevene”. Damsgaard hevder at
problemet med et prinsipp som tilpasset opplaring ikke er at det ikke anerkjennes. "Problemet er
a fa til en skolehverdag som tar de hensyn som tilpasset opplaring krever. Den daglige
utfordringen er & klare & gjennomfgre en sa variert undervisning at den ivaretar alle de ulike

individuelle behovene som det finnes i en klasse” (Damsgaard, 2007, s. 87).

Informantene mener at det er viktig a tilrettelegge undervisningen for elevene. De er opptatt av at
elevene har ulike forutsettinger for a leere, bade i forhold til hva som gagner eleven best og nar
det gjelder hva som er mest formalstjenlig, med tanke pa lereplanens mal. Tilpasset opplaring
stiller falgelig store krav til lererne nar elevmangfoldet gker. At elevene har ulike
leeringsstrategier kan ogsa fare til at informantene kan fa problemer med a tilrettelegge for den
enkelte elev og elevgruppen. Det er viktig a vite at elevene leerer pa forskjellige mater. En
bestemt laeringssituasjon passer ikke like bra pa alle. Noen larer best ved a lytte, andre ved a
lese, noen larer best alene, mens andre elever ma ha noen rundt seg for a diskutere stoffet med
(Svanberg & Wille, 2010). Dette er informantene ikke uenig i. De beskriver selv hvor viktig det
er a kjenne elevene og ta hensyn til ulikhetene. Men hvordan det best kan la seg gjgre a ta slike
individuelle hensyn innenfor klassens fellesskap, synes de det er vanskelig a vite. Det er altsa
ikke prinsippet som er problematisk, men hvordan det skal realiseres i klasserommet som

fremstar som vanskelig.

Damsgaard mener at det trengs mer innsikt i hvordan det arbeides med tilpasset opplering, og
hvordan tilpasset opplaringen fungerer og tilrettelegges for den enkelte elev (Damsgaard, 2007).
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Slik kan begrepet fa et mer konkret innhold. Det er klart en utfordring hvis laerere ut fra et
likhetsideal eller fordi de ikke klarer & konkretisere begrepet i liten grad legger til rette for faglig

differensiering (Damsgaard, 2007).

Prinsippet om tilpasset opplaring innebaerer ogsa a anerkjenne at ikke alle kan na samme mal, og
at ulik progresjon farer til at noen ting ma velges vekk for en del elver. Holmberg og Nilsen
(2010) hevder at hvis leerere velger & gi samme oppgave til elevene, og de skal jobbe individuelt,
kan vi ikke kalle dette for tilpasset opplering. Da vil noen elever falle ut, fordi di ikke har
forutsetninger for & mestre den oppgaven som blir gitt. Derfor blir det viktig at individuelle
arbeidsoppgaver er differensiert og tilpasset elevens laringsforutsetning, det kan motivere
elevene til & delta aktivt. P4 denne maten kan elevene laere & ta mer ansvar for egen laring og
utvikling. P2 samme mate som noen ma fa utvikle sin kunnskap utover det som forventes, ma
andre fa bruke den tiden de trenger pa de grunnleggende ferdighetene. En konsekvens av
tilpasset opplaring som et beerende element i skolen, burde derfor veare differensiering bade nar
det gjelder den konkrete opplaringen, mal, testing og eksamen. | kapittel 5.3 rettes sgkelyset mot

hvordan informantene i min studie forsgker a realisere kravet om tilpasset oppleering pa i praksis.

5.2.1 Sosialt og faglig viktig

Nar informantene snakker om tilpasset oppleering, kommer de inn pa at det er en mate & fremme
en god personlig utvikling, identitet og en positiv selvoppfatning pa. Sosiale ferdigheter er ogsa
en viktig del av tilpasset oppleering. En informant sier: ” Det handler ikke bare om individuell
tilrettelegging, men det innebarer ogsa at elevene ma delta aktivt i faglige og sosiale fellesskap”.
En informant utdyper: ” Elevene skal ha mulighet til & fa klassetilhgrighet, jeg tror tilpasset

opplaering kan fare klassen sterkere sammen bade i forhold til fag og tilhgrighet”.

Et annet fellestrekk i informantenes fortellinger om tilpasset opplering er at det er sosialt og
faglig viktig. En informant sier: ”En klasse med god tilpasset oppleering kan gi en stor takhgyde
for at de leerer forskjellig, men respektere hverandre for det”. Noen av informantene forteller at
det alltid vil veere forskjeller mellom elevene nar elever skal lzere. Informantene forteller generelt
at tilpasset opplering kan bidra til faglig utvikling, hvor elevene kan lzre slik det passer for dem.

Samtidig kan det vaere med a opprettholde det sosiale fellesskapet i klassen.
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Det kan vere en spenning mellom de to mest sentrale aspektene i begrepet tilpasset opplaering,
forholdet mellom individet og fellesskapet. Et element kan lett komme til & dominere (Nilsen,
2001). Informantene sier noe om hvor viktig det er a balansere individet og fellesskapet opp mot
hverandre. Ensidig vekt pa fellesskapets interesser skaper fare for at den enkeltes behov ikke blir
tatt tilstrekkelig vare pa. Fellesskap uten tilpasning kan fare til at individene blir oversett. Nilsen
hevder at en ensidig vekt pa de individuelle behovene kan lede til spesialiserte lgsninger som
skiller ut elever, og som er til hinder for et levende fellesskap (Nilsen, 2001). Tilpasning uten

fellesskap kan lett skape segregering og stigmatisering.

Den leeringen som skjer i klasserommet, er ganske sammensatt og komplisert, samtidig som livet
i klasserommet kan ses i lys av bade det kollektive og det individuelle. Noen elever vet hvordan
de skal tilpasse seg skolen og de sosiale normene, andre elever trenger mer hjelp til & forsta
kodene i skolen og utvikle gode leringsstrategier. Denne informanten understreker hvor viktig

det er & mote elevene der de er:

Vi ma se alle elevene, vi ma se at de har det sosialt og faglig bra. For det vil alltid vare
forskjeller mellom elevene nar de skal lere. Derfor er det viktig for meg a bli kjent med
elevene. For da kan jeg fa et bilde av elevene, og hvordan elvene lerere best. Nar jeg vet

dette kan jeg tilpasse undervisningen, og se om elevene har en god tilhgrighet i klassen.

Dette understreket ogsa flere av informantene da de snakket om kjennetegn pa en profesjonell
leerer. Det kommer frem i undersgkelsen at et inkluderende miljg ikke bare er en skole der alle
barn skal veere fysisk til stede pa samme sted. En av informantene sier: "Et inkluderende
leeringsmiljg inneberer at ogsa jeg ma viser respekt og godta at ingen elever er like, da er det
lettere a vise elevene hvordan vi kan skape gode sosiale forhold”. Samtidig utrykker informanten
videre: ”...men det er ikke alt jeg far med meg av det som skjer i klasserommet, men jeg ser nar

elever ikke klarer & vare venner med hverandre, at de blir mobbet”.

Informantene er gjennomgaende enige om at det kan vere en fordel at de ikke far med seg alt
som blir sagt i klassen. Da kan elevene ogsa fa et sosialt fellesskap som de ikke trenger a veere en
del av. Samtidig er det slik informanten over nevnte at hun ser nar hun ma bryte inn i klassen, og
ta tak i ting som kan pavirke oppleringen og det sosiale livet i klassen. Informantene kommer
ogsa inn pa viktigheten av at laerere er observante. De sier ogsa at de ikke kan fa med seg alt, og
gir elevene respekt ved at de kan ha noe for seg selv, uten at de selv trenger a vite det. Men de

understreker at de er opptatt av & fange opp signaler og lete etter sammenhenger, og er
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gjennomgaende klar over hva som foregar i klasserommet. Laringen inkluderer ogsa kunnskap
knyttet til enkeltfag og tema, samtidig som det inkluderer & fungere i sosiale sammenhenger.
Derfor mener mine informanter at & vare en observant laerer er viktig. Damsgaard (2007)
papeker at lerere som skaffer seg informasjon, er gode laerere som kan hjelpe til a fa til et godt

leringsmiljg, bade faglig og sosialt.

Denne informanten far frem at livet i klasserommet er bade faglig og sosialt viktig: ” Det er i
klasserommet det skjer. Det er her i dette rommet at elevene utvikler seg, far ny kunnskap og
tiloringer store deler av barne- og ungdomsarene”. Den samme informanten sier videre: ”Sa ma
vi ikke glemme at de far en laerdom i a tilpasse seg andre elever, de far venner pa godt og vondt”.
Det sosiale samspillet, leken, utfoldelsen og bryningen er som denne informanten er inne pa, en

sentral del av skolehverdagen.

Damsgaard (2007) hevder at laering inkluderer bade kunnskap knyttet til hvert enkelt fag og
temaer, sammen med det & fungere i sosiale samhandlinger. De fleste elever gnsker & veere
sammen med andre elever. Samspill med jevnaldrende kan veere avgjerende for lering og
utvikling. Imsen (2005) fremhever viktigheten med fellesskapet i skolen for at elevene skal
kunne utvikle og bygge sin identitet og egenart i samspill med andre. Det er viktig at
undervisningen tilpasses slik at det gir elevene mulighet til & kunne lykkes, fa mestring og
framgang. Alle elever ma kunne lykkes pa skolen i den forstand at de utvikler et positivt

selvbilde, lzerer a stole pa seg selv, gleder seg over skolegangen.

Informantene i min undersgkelse ser at tilpasset opplaering er bade sosialt og faglig viktig.
Skogen, Nes og Stremstad pastar at tilhgrighet til det sosiale og kulturelle fellesskapet forutsetter
et godt klasse- og skolemiljg der alle elever deltar ut i fra sine forutsetninger. | et slikt miljg
leerer elevene & leve sammen, og de lerer & ta ansvar for bade seg selv og andre. Tilpasset
opplering blir viktig for at skolen kan legge undervisningen til rette for mangfoldet av elever og
samtidig skape tilhgrighet (Stremstad, Nes & Skogen, 2004).

5.2.2 Sosial utjevning

| felge @ya og Fauske (2003) stilles det krav til skolen om bade likebehandling, utvikling av
fellesskap, evne til & se den enkelte elev, variasjon og mangfold. Skolen skal gi barn og unge del

bade i et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap, og gi vekstmuligheter for individuelle
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forutsetninger og forskjeller. Elevers laeringsmiljg har ikke bare egenverdi for de som til enhver
tid befinner seg i skolen, men kan veere en viktig forutsetning for & gke elevenes faglige utbytte.
A styrke skolens leeringsmiljg kan ogsa vare et grep for & redusere, eller unngé & forsterke,
sosiale forskjeller i elevenes leringsutbytte (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Skolen er faglgelig en
viktig arena for sosial utjevning. Med dette som bakgrunn stilte jeg mine informanter spagrsmalet

om skolen i virkeligheten bidrar med & skape en slik utjevning.

En av informantene svarer slik: ”Sosial utjevning krever opplevelser og skal gi referanser til noe
som elevene har en felles glede av, som kan styrke undervisningen”. Informantene fremhever at
elevmangfoldet er stort. lkke bare i alder og kjenn, men i Kkultur, lereevne, laerelyst,
sosialkompetanse, og oppvekstvilkar. En informant sier: ” For & fa alle elever til & fale seg som
en del av klassen, ma jeg vite hvordan de larer best og hvordan hjemmesituasjonen deres er. Sa
jeg vet hvordan jeg kan fa de inn et godt sosialt miljg”. Men det er vanskelig & oppna en slik
utjevning. En informant sier: ”Sann som skolen er na, far vi ikke dette til. Sa skolen bidrar ikke
med sosial utjevning. Vi har ikke nok kunnskap om hvordan vi skal fa det til”. En annen
informant utrykker noe av det samme og understreker betydningen av & samarbeide med
foreldrene: "Det er vanskelig a lykkes med sosial utjevning. Skolen klarer ikke dette alene. Selv
om skolen star pa hodet og gjer det de kan, sa hjelper det ikke hvis vi ikke har hjemmet med oss,

uavhengig av hvilken utdanning foreldrene har”.

Flere av informantene mener at det er viktig & "spille pa lag” med foreldrene, men til tross for
gode intensjoner, mener informantene i min undersgkelse gjennomgaende at sosial ulikhet i
virkeligheten opprettholdes eller forsterkes. Informantene far frem at det fremdeles reproduseres
sosiale forskjeller, de mener at hvis skolen skal kunne utjevne sosiale forskjeller ma de klare a
samarbeide bedre med foreldrene. En av informantene forteller:

Skal man lykkes med a utjevne sosiale forskjeller ma skolen ta i bruk foreldre som en
ressurs. Vi kan ikke sette foreldre og elever i bas, de ressurssterke og de ressurssvake. Vi
ma se pa alle foreldre som gode ressurser for skolen. Men det gjer vi ikke, vi statter oss
mest til de ressurssterke, og det bekymrer meg. Det gar ikke, vi ma spille pa lag” med

alle foreldrene.
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En annen informant uttrykker:

Skolen skaper forskjeller nar barna stiller med forskjellig bagasje og opplevelser. Nar
barna etter sommerferien kommer til skolen, gnsker vi at barna skal fortelle hva de har
gjort i sommeren. Vi ser at flere barn kvier seg for a komme frem, for de har ikke sa mye

som et bilde fra sin sommerferie a vise frem. Skaper vi ikke sosiale forskjeller da?

A la elevene fortelle om hva de har gjort i sommerferien, hvor langt de har reist, hva de har
opplevd, kan veere med pa a sette elever og familier i bas, eller stemple foreldre som
ressurssvake eller ressurssterke. Dette kan fare til en negativ stempling av foreldre, men ogsa av
elever. Foreldre og elever som utsettes for en negativ merkelappsetting, star i fare for & bli
marginalisert. Marginalisering betyr a falle utenfor viktige sosialiseringsarenaer. Det ligger mye
makt i & stemple foreldre og elever. "Som profesjonsutaver har man et seregent ansvar for a
bryte slike manstre og ikke bidra til & bevare fordommer eller negative egenskapsforklaringer”

(Damsgaard 2010, s. 71).

Denne informanten knytter den manglende utjevningen av sosiale forskjeller til skolens

gkonomi:

Jeg tror skolen skaper flere sosiale forskjeller. Skolen har darlig rad, og da kan vi ikke gi
barna gode gratistilbud og opplevelser. En familie med gode ressurser er nok flinkere til &
hjelpe sine barn og oppmuntre til skole, gi dem det utstyret de treger. De er ogsa mer

engasjert i skolen, enn familier med darlige ressurser.

Hvis skolene har darlig rad, kan det gjere det vanskelig a gi alle elevene mulighet til & fa de
samme opplevelsene fordi de ikke har det utstyret de trenger for a leere og foreldrene ikke har rad
til & falge opp. Flere av informantene mener at de vet for lite om hvordan de kan lgse
utfordringene knyttet til den manglende sosiale utjevningen i skolen. Flere nevner som et
eksempel at de prever a utjevne den sosiale forskjellen ved & tilby leksehjelp pa
skolefritidsordningen (SFO). “En av informant sier: ” Pa SFO tilrettelegger vi slik at alle skal fa
leksehjelp. Jeg mener at leksehjelp kan vare en mate a utjevne sosiale forskjeller.” En annen
sier: "Pa SFO kan alle leke sammen, da er de pa samme sted, og leker med de som er pa SFO.

Uavhengig av hvilken bakgrunn de har”.

Fokusgruppen er ikke helt enig. Informantene i fokusgruppen gir utrykk for at

skolefritidsordningen kan ses pa som en arena som skaper sosiale forskjeller. En av informantene
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sier: ”SFO er vel den plassen i skolen som skaper de store forskjellene mellom rik og fattig. SFO
er dyrt. Det er ikke alle som har rad til det. Det er der leksehjelpen ogsa er, den blir ikke
tilgjengelig for alle da”. En annen av lererne i fokusgruppa fortsetter: ”De barna som havner
utenfor SFO havner ogsa utenfor mengden. For pa SFO leker alle, de har leksehjelp og opplegg
som blir en felles relasjon for disse barna”. En informant sier: ”Selv om leksehjelpen kan veere
med pa & utjevne sosiale forskjeller, sa er det vel bare de sosiale forskjellene innad i SFO gruppa
som blir utjevnet. De andre gar ikke pa SFO og far ikke leksehjelp”. Men skepsisen er ogsa
knyttet til hvordan det jobbes pa SFO: "Samtidig sa vet vi ikke hvor oppmerksomme de som
jobber pa SFO er. Raser de igjennom leksene, og haper alle gjer litt? Eller bruker de god tid pa
elevene, og lar dem hjelpe hverandre? Ser de hva elevene trenger av hjelp, og klarer de a

hjelpe?”.

Gratisprinsippet skal vere ett ledd i & utjevne sosiale forskjeller. Men ordningen med SFO er
ikke basert pa et slikt prinsipp. Slik blir SFO et tilbud for noen. Hvis leksehjelpen ogsa legges til
SFO, blir dette tilbudet, som var ment & ha en utjevnende funksjon, ogsa bare tilgjengelig for
noen. Dette kan fare til at elever faller ut bade sosialt og faglig hvis de ikke far hjelp med lekser
hjemme. Slik kan man ikke se bort fra at ordningen kan gke forskjellene.

Som jeg allerede har veert inne pa, trekker informantene frem at skolen har en tendens til &
kategorisere foreldre og putte dem i baser. Foreldrenes ulike kulturbakgrunner, ulike erfaringer
fra egen skolegang og ulike yrkesbakgrunner kan fare til at de forskjellsbehandles. Dette kan
gjare at skolen i stor grad bidrar til & opprettholde en del sosiale forskjeller blant elevene.
Nordahl pastar at skolen i stedet for & definere foreldre som enten ressurssvake eller
ressurssterke, heller ma se alle foreldre som en mulig ressurs bade for skolen og i det enkelte
barns lzering. A oppmuntre alle foreldre til & bidra til at barna gjer lekser, til & stotte opp om
skolen, til & formidle til barna at skolen er viktig og at foreldre mgter opp pa foreldremgter,
dugnader og lignende kan vare et ledd i & utjevne sosiale forskjeller. Samarbeidet mellom hjem
og skole forstas bade som en direkte samhandling som foregar mellom lzrere og foreldre, men
ogsa som det indirekte samarbeidet som foregar ved at foreldrene hjelper barna sine, statter opp
om skole og oppmuntrer til skolegang i ulik grad (Nordahl, 2003b). Dette kommer jeg tilbake til
i kapittel 5.3.3.
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Informantene fra min undersgkelse gnsker & se alle foreldre som ressurssterke for sine barn,

uavhengig av utdanning og karriere. En informant sier:

Elevene ser opp til foreldrene sine, sa er det foreldre som har strevd og gjort sa godt de
kan for & hjelpe barna med leksene hjemme eller andre oppgaver som jeg har sagt de skal
gjare, og ikke helt har fatt det til, kan jeg ikke bli sur for det. Men det hender jeg gir
foreldrene noen tips til hvordan de kan forstd og forklare sine barn hvordan det skal
gjeres. For foreldrene kan ogsa mye bare du er villig til & vise dem hva vi driver med i

timene.

Skolelederes og lareres holdninger er avgjgrende for foreldrenes tro pa og muligheter til a statte
barna i deres lering. En likeverdig dialog er et virkemiddel for & bedre leringsresultater og
skolemiljg. Skolen ma mgte alle foreldre med en forventning om at de skal engasjere seg. Det er
skolens ansvar a legge til rette for dialog og samarbeid. Her er det vesentlig & peke pa at lering
ikke bare skjer pa skolen. Elevenes holdninger til leering og utdanning formes i stor grad av
foreldre og miljget rundt. Uavhengig av om foreldrene sitter med mye eller lite sosial og
kulturell kapital, gnsker de fleste foreldre at deres barn skal leere, mestre, trives og lykkes pa
skolen (Nordahl, 2003b).

Pierre Bourdieu hevder at skolen verdsetter og forvalter kulturell kapital pa en mate som ikke er
like tilgjengelig for alle. Bourdieu hevder at kunnskapen som brukes i skolen og maten skolen
formidler kunnskapen pa, passer best til elever i bestemte sosiale klasser pa bestemte mater. En
slik favorisering mener Bourdieu ikke skjer bevisst. Som regel har ikke lerere intensjoner om a
bidra til sosial sortering av elevene, og ofte vet de heller ikke at de gjar det. Dette betyr at leerere
ubevisst, ifglge Bourdieu, utgver symbolsk vold og bidrar til reproduksjon av maktforholdene.
Symbolsk vold er ikke fysisk, men innebarer at noen innehar og benytter seg av en makt hvor
man far en bestemt virkelighetsforstaelse til & fremsta som objektiv og sann, uten at de involverte
vet at det er snakk om en vilkarlig virkelighetsforstaelse (Bourdieu, 1996).

Slik som jeg tolker Bourdieu, kan det virke som at arbeidet med & utjevne sosiale forskjeller i
skolen, er en stor og innviklet oppgave a ta tak i. Jeg mener ikke at dette gjer at informantene i
min undersgkelse derfor kan velge a ikke ta tak i og se disse problemene, men at det kan vaere
vanskelig a vaere bevisst alle de forhold som spiller inn nar man skal arbeide for sosial utjevning.
Slik det kommer frem hos flere av informantene, er skolen langt i fra malet om & bidra til sosial

utjevning.
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| Bakkens forskningsrapport som jeg viste til i kapittel 2 kommer det ogsa frem at skolen
reproduserer sosiale forskjeller ved at den samarbeider best med de foreldrene som har barn som
lykkes innenfor skolesystemet (Bakken, 2010). Bakken ser ogsa hvor viktig det er for at barn
skal lykkes i skolen, at de har en lerer som ser pa foreldre som en viktig ressurs i barns lzring
(Bakken, 2010).

I min undersgkelse far jeg noe av de samme resultatene. Informantene papeker at en god leerer
ikke dgmmer foreldre. En god lerer plasserer ikke foreldre i basene “ressurssterke” og
“ressurssvake”. En god laerer vet at foreldrene er viktige i elevenes lering. Informantene i min
undersgkelse sier at de oppmuntrer alle foreldrene til aktivt & statte opp om skolegangen. De far
frem at en god laerer vet at ogsa foreldrene er ulike, men at uansett utdanning og bakgrunn, kan
alle foreldre bidra. Samtidig kommer det frem at det er en tendens til & kategorisere foreldre og
til & samarbeide med dem som anses som ressurssterke. Dette kan vare et hinder med tanke pa
sosial utjevning.

Det er interessant at informantene farst og fremst trekker frem SFO, gratisprinsippet og
foreldresamarbeid nar det er snakk om sosial utjevning. Informantene i min undersgkelse
utrykker at tilpasset opplearing er sveert viktig for det faglige og sosiale i klasserommet, men nar
vi snakker om sosial utjevning, er det ingen som trekker inn at tilpasset opplaring og
tilrettelegging ut fra elevenes forutsetninger, kan bidra til a redusere sosiale forskjeller. Det kan
gjere det nzrliggende a sparre om hvilket fokus skolen har pa den betydningen det a ta hensyn til

elevenes ulike forutsetning og tilrettelegge undervisningen ut fra det, kan ha for sosial utjevning.

5.3 Leererens arbeid med tilpasset oppleering

I min undersgkelse forteller leerere hvordan de varierer undervisningen, deler opp i grupper og

bruker arbeidsplaner, som metoder for a tilpasse undervisningen.

5.3.1 Variasjon i arbeidsformer

Det kommer frem at flere av informantene ser pd undervisning som et stadig mer komplisert
arbeid. En av informantene sier: "Det er ikke komplisert av den grunn at elevene skal laere sa
mye, undervisningen blir komplisert fordi vi ma legge til rette for mange ulike elever. Det ma vi

fokusere pa hele tiden.” En annen larer forteller: "Det kan aldri bli nok fokus pa tilpasset
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opplaering. Det er ikke mulig. Nar vi lager planene vare, sa er fokuset og utgangspunktet hele

tiden pa a tilrettelegge fagstoffet sa konkret som mulig, slik at elevene skal lere”.

Informantene i fokusgruppen opplever ogsa at de aldri kan fa nok fokus pa tilpasset opplaring.
En av dem sier: "Ja det tenker vi pa hele tiden, vi ma ha et godt fokus pa det”. Men likevel er det
som en annen sier ikke sa enkelt: ”Selv om vi tenker pa det, sa mgter vi oss selv i dera, ved at vi
ikke strekker til”. Dette er informanten ikke alene om & oppleve: ”Den fglelsen har jeg ogsa. Jeg
sitter alltid og tenker pa hva jeg kunne ha gjort annerledes for elevene, i forhold til arbeidsform

0g undervisning”.

| tillegg til & ta utgangspunktet i elevenes kompetanse og forutsetninger forstar informantene
tilpasset opplering som variasjon i undervisningen. De far frem viktigheten av & variere
undervisningen og legge opp planer med klare leeringsmal. Dette mener de kan bidra til at
oppleringen i sterre grad tilpasses elevgruppen og den enkelte elev. En forteller:

Du ma ha fokus pa tilpasset opplearing i alt du gjer. Alt i fra tilbakemeldinger i oppgaver
til & ga nye veier & undervise pa. Det hender at noe fra pensum er lettere & forsta pa andre
mater utenom tavleundervisning. Jeg tror man ma tgrre a ga litt utenfor tavla noen

ganger. Samtidig som du ma se elevenes behov.

En av lererne i fokusgruppen sier: "Jeg tenker at det ligger mye tilpasset opplaring i det &
variere undervisningen”. En annen informant fglger opp: “Noen fungerer best ved
tavleundervisning, noen fungerer best ved a bruke kropp og sjel. Det blir viktig & variere, og
legge opp planer som gjar at alle far mulighet til & fa med seg det jeg underviser i”.

En annen informant i gruppen supplerer: ”1 tillegg kan klare leeringsmal og deling av elevene i

grupper ogsa gjere at de ma strekke seg litt”.

Flere av informantene far frem at det er de som tilrettelegger og har ansvar for a formidle
lerestoffet, slik at alle elever har mulighet til & leere noe. Noen ganger innebarer det & bruke
lereboken, andre ganger innebzrer det & presentere og tilrettelegge undervisningen pa andre
mater. Dette understrekes hos en av informantene pa falgende mate:

| fjor hadde jeg en klasse som var raskt ute med & laere seg bokstaver og lese, her brukte

jeg bare tavleundervisning, for de laerte sa raskt. S& var det enkelt og greit for meg &

bruke det. Men den klassen som jeg har i ar er ikke sa raskt ute med a leere seg bokstaver.
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Denne

Her ma jeg tilpasse pa en annen mate. Jeg satte opp barna i nivagrupper. Jeg hadde fem
ulike stasjoner. Jeg laget en spillstasjon hvor vi puslet bokstaver og ord, sé en PC stasjon,
sa en formingsstasjon, hvor de skulle lage bokstaver, sa en stasjon hvor de skulle gve pa
bokstavlyder og en lesestasjon. Nar gruppene var pa hver stasjon, kunne jeg og
assistentene ga rundt og tilpasse oppgaver etter det nivaet de var pa. Jeg hadde ansvar for
lesestasjonen, da fikk noen grupper trent pa ulike lesetekninger, mens andre grupper leste
som en foss. A jobbe i sénne sméagrupper var en fin arbeidsméte og jeg fikk gitt barna det
lille ekstra. Selv om jeg hadde 30 barn fordelt i grupper fungerte dette veldig bra, det var

lite uro.

informanten har ogsa sett nytten av a finne andre mater & jobbe pa:

Jeg varier undervisningen med forskjellige ting. 1 matematikk har vi noe som heter
“mattemesteren”. Da star vi pa pulten. Elevene star to og to, da er det farstemann til &
svare riktig. Den bruker vi mye tid pd. Da hgrer de andre pa, eller de kommer med
spgrsmalene. Det lerer de mye av. Jeg har opparbeidet en filosofi om at det er lov til &
svare feil, og det er ikke noe nederlag. Jeg tar med meg ”mattemesteren” til andre fag
0gsa. Sa det er aldri de samme elevene som blir mestere. Denne fungerer for alle barn, du
bare hever og sneker nivaet pa spgrsmalene. Og sa er det en motivasjon til a fa elevene til

a gjere lekser. For de vet at jeg bruker "mesteren” til & hgre lekser av og til.

Informanten viser her hvor viktig det er a ikke skjule seg bak lereboken, men tarre a undervise

pa andre mater. Noen elever henter stoff fra andre kilder enn lereboka, for noen elever ma

kanskije laereren hente frem fagstoffet for dem. Dette er viktig a ha i bakhodet nar en hele tiden

tilrettelegger fagstoffet for elevene. Informanten forteller om & ta hensyn til at hver enkelt elev

har sin egen mate a lare pa.

Flere av informantene er kreative nar tavleundervisning ikke fungerer. Denne informanten

forteller:

I naturfag hadde vi om menneskekroppen og hvordan den fungerte. Jeg tenkte, i stedet for
a lese i boken og finne frem bilder pa nett, snakket jeg med en slakter, og fikk innvollene
fra en gris. Griser er like oss mennesker. Vi gikk pa fotballbanen og malte lengden pa

tarmene, hva de het og hvordan fordgyelsessystemet fungerte. Vi sa pa lungene og
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hjertet. Noen syns det var litt ekkelt, men alle fulgte godt med. Og nar vi hadde

naturfagpreve, var det dette temaet som elevene kunne mest om.

Informantene har gjennomgaende tro pa at variasjon i leringsmater kan veare gunstig for
elevenes lzring, og at elever laerer pa ulike mater. Noen husker bedre ved a hare, andre laerer
best ved a arbeide praktisk, noen larer best ved a lese, og andre liker best & se det de skal lzre.
For at elever skal lere slik det passer for dem, er det viktig at leererne differensierer oppgaver pa
en kvalitativ mate, slik det ble skrevet om i kapittel 2. Kvalitativ differensiering kan bevisstgjare
elevene pa hva de trenger a fordype seg i og arbeide mer med. Elevene som far en form for
kvalitativ differensiering blir presentert for ny kunnskap og ny fakta som kan gjgre det
spennende for elevene, samtidig at det er viktig at undervisningsformen varieres (Damsgaard,
2007). Dette fglges opp av denne informanten: ”Ingen elever er like, de leerer ulikt, og ma fa lov

til & leere pa den maten som passer for dem”.

Hargreaves ser pa laererne som kunnskapssamfunnets jordmegdre. (Hargreaves, 2004). Kanskije er
det noe i dette. Mine informanter forteller at de gjer sa godt de kan med & formidle laering til
elevene, slik at undervisningen gjennomfares pa en mate som gjer at elevene far erfaring med a
lykkes i sitt arbeid, tro pa sine egne evner, og mulighet til & utvikle seg og oppleve en positiv

skolelivskvalitet.

Nordahl papeker at undervisningen fort kan bli en tilpasning til den kunnskapen lererne har,
istedenfor en undervisning der lerere vager seg ut i ny kunnskap og arbeidsformer, i et forsgk pa
a tilpasse undervisningen til elevene (Nordahl, 2007). Dette kjenner jeg ikke igjen hos mine
informanter. De er opptatt av & fa frem hvor viktig det er a terre a tenke nytt, og vage seg ut i
andre former for undervisning. Slik som sitatene har vist, er det mange av informantene som ter
a veere kreative.

Engelsen far frem hvor viktig det er for lererne & ga utenfor tavleundervisningen og veere
kreative i undervisningen. Engelsen legger ogsa til at valg av arbeidsmater ma henge sammen
med larestoff, elevforutsetninger og mal. Derfor kan det aldri veere snakk om den ene
arbeidsmaten, men de mange ulike tilnzermingene for & leere seg noe (Engelsen, 2006).

Slik som jeg forstar Engelsen, ma leerere som har undervist i det samme laerestoffet, og med de
samme arbeidsmatene i forskjellige klasser, ha oppdaget at det er store forskjeller pa hvordan
bade innhold og arbeidsmater blir mottatt av ulike grupper. Dette kom ogsa til utrykk hos flere
av informantene mine som derfor understreker behovet for varierte arbeidsmater og forteller om

letingen etter nye mater & jobbe pa for a tilpasse undervisningen til nye grupper.
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Selv om laerere varierer arbeidsmatene for elevene, nevner de ikke at tilbakemeldinger pa
elevenes arbeid kan veaere en form tilpasset opplaring. Kanskje ser de pa arbeidet med
tilbakemeldinger som en naturlig del av jobben, som de ma gjere. Men det kan ogsa vere at
informantene ikke ser hvor viktig disse tilbakemeldingene som de gir elevene er, og at & bruke
tid pa a gi individuelle tilbakemeldinger er en form for tilpasset opplaring.

Lerere som formidler at de tror pa elevene, som gir tilbakemeldinger om fremgang, og ser hva
som kan roses, setter sitt preg pa klassemiljget pa en positiv mate, og kan vare et viktig ledd i a
sikre utvikling og forstaelse hos elevene. Selv hos de elevene som strever faglig, er det mulig a
finne noe & fremheve som bra eller bedre en forrige gang. A gi positive tilbakemeldinger er ikke
det samme som & overse eller la vaere & kommentere det som ikke har god nok kvalitet eller er
feil. Elevene ma ogsa fa tilbakemeldinger pa hva de kan gjgre annerledes eller bedre

(Damsgaard, 2010). Slike vurderinger en sentral del av tilpasset opplaering.

5.3.2 Nivadeling og bruk av arbeidsplan

Det kommer frem i undersgkelsen min at de fleste informantene velger a dele elever i
nivagrupper, som en mate a tilpasse opplaring pa. En informant sier: ”Nivagrupper er en fin
mate a drive tilpasset oppleering pa. Da kan vi sette sammen slik som vi ser det vil fungere bra ut
i fra niva og det klassen har forstatt”. En annen informant utrykker: ” Elevene befinner seg pa
forskjellige nivaer i de forskjellige fagene. Med nivadelte grupper kan elevene fa de
utfordringene som passer til det nivaet de er pa”. Flere av informantene i min undersgkelse
mener at nivagrupper vil vaere a forbedre undervisningen fordi man lettere kan tilpasse
leerestoffet til gruppene. Her kan nivagrupper fungere som en kvalitativ differensiering, siden
informantene komme frem til at det er gnskelig at lerestoffet virker utfordrende pa alle, samtidig

som det gir elevene en fglelse av mestring.

Informantene beskriver at for elever som strever med skolefagene, beregner man kanskje en
langsommere progresjon med larestoffet, der man oftere stopper opp ved overskriftene og
snakker om ny erfaringer. 1 en slik nivagruppe som er kvalitativt differensiert er det ideelt med

feerre elever slik at flere vager a delta i undervisningen. En av mine informanter har erfart dette:

Jeg tok ut en nivagruppe i matte, dette var en gruppe som trengte litt hjelp med
brgkregning. Disse elevene er veldig stille under mattetimen, men i gruppen virket det
som de slappet mer av, og de spurte om ting de lurte pa og etter hvert ville de ogsa hjelpe

hverandre nar det var noe de lurte pa, og de presentere det de hadde lzrt for hverandre.
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Denne informanten understreker noe av det samme:

Nar jeg deler klassen min i grupper syns de det er godt. De syns det er godt & vaere pa
grupper med andre elever som jobber med det de selv jobber med. Samtidig blir klassen
mer roligere og arbeidsom. Jeg far mer tid til & veere hos hver gruppe, og hjelpe dem.

Samtidig at de er flinke til & hjelpe hverandre, det lzerer de masse av.

Engelsen hevder at nivagrupper skal veere bevegelige, slik at elevene fgler det er mulig a utvikle
seg og fale mestring. Dette vil veere en motivasjonsfaktor som er viktig for undervisningen
(Engelsen, 2006). Nivagrupper kan bidra til a gi elevene tilpassede utfordringer. Men slike
grupper kan ogsa ha klare svakheter. Golberg mener at den sterste ulempen med a nivadele
elevene er at nivaet fort kan bli s& jevnt at elevene ikke har noe a strekke seg mot (Imsen, 2005).
Pa den andre siden vil nivadelte grupper oppleves som lite utfordrende for elevene hvis det blir
en fast gruppe. | Utdanning nr. 7, 2011 refererer Sonja Holterman til Michael Davidson. Han
pastar at klasser delt etter mestringsniva ikke gjer det bra i PISA-undersgkelsene. Han mener at
myndighetene bar bruke mer ressurser pa a styrke leererne og mindre pa a dele klassene opp i
mestringsnivagrupper. Davidson har funnet fire skolefaktorer som gir gode resultater. Det er
disiplin, leerernes oppfarsel, foreldreengasjement og et godt forhold mellom elever og lerere
(Holterman, 2011).

Vi kan ogsa se pa slike nivadelte grupper som grupper som kan fungerer stigmatiserende hvis de
er stabile og inndelt utelukkende etter faglig niva. Informantene problematiserer ikke dette, og
det fremkommer heller ikke klart i intervjuene om nivagruppene er bevegelige eller faste. Er
nivagruppene bevegelige, kan elevene som befinner seg pa ulikt faglig niva, strekke seg litt
lenger. Hvis nivagruppene er faste, kan elevene som befinner seg pa samme faglige niva, ha en
liten mulighet til a tilfare hverandre ny leerdom. Dette kan fare til begrenset grad av kollektivt
lgft i gruppen (Strandkleiv & Lindbéck, 2004). Muligheten for & benytte faglig sterke elever som

leeringskrefter blir liten ved organisatorisk nivadifferensiering

Informantene i min undersgkelse mener det er hensynet til elevene som gjgr at de bruker
nivadelte grupper. Skaalvik og Skaalvik (2005) hevder at lerere nok ogsa vil benytte
nivadifferensiering fordi dette er praktisk for dem, og at valg av denne organiseringsformen kan

veere et resultat av leerernes manglende kompetanse innen pedagogisk differensiering.
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| tillegg til & benytte nivagrupper velger samtlige informanter & lage arbeidsplaner med ulike

nivaer. En informant som jobber med eldre elever forteller:

Jeg tar utgangspunktet i det elevene allerede har lart i undervisningen nar jeg lager
arbeidsplaner. Jeg har arbeidsplaner i flere nivaer. Sa bruker jeg forskjellige beker. En del
leereverk har enklere utgaver, de er i utgangspunktet like i emner og innhold, men

innholdet er forenklet.

Fokusgruppen far frem at det er viktig at forskjellige leeringsstrategier tas i bruk. Videre syns de
at det er viktig at elevene kan fa mulighet til & velge mellom gitte alternativer som styrer rammen
for arbeidet, samtidig som elevene involveres i valg innenfor disse rammene. Fokusgruppen er
inne pa en form for kvalitativ differensiering, som i falge Myhre (2001) innebeerer at elevene
involveres i valg av lerestoffet. En av laererne i fokusgruppen sier: "1 arbeidsplaner kan det ogsa
tas hensyn til hva elevene trenger a jobbe med, og hvilke utfordringer de har behov for”. En
annen falger opp: "Ja, planene kan ogsa gi rom for at oppgaver kan lgses pa ulike mater, praktisk
eller teoretisk. Og elevene kan i stgrre grad velge hvilke oppgaver de gnsker a gjare, som de
foler de kan”. En informant understreker: ”Sa er det viktig at vi ser hva de gjer, slik at de ikke
jobber i det samme sporet, men gir dem forslag om & prave en ny oppgave, eller et annet niva i

planen”.

Ansvar for egen leering har veert i fokus i skolen over tid. Ogden (2001) papeker at leerere ikke
ma overlate ansvaret til elevene, men fremsta som en klasseleder som veileder og falger tett opp
ogsa nar elevene jobber selvstendig. Informantene er opptatt av a falge elevene tett opp. De gjar
det ved & lage arbeidsplaner med klare laeringsmal. De trekker ogsa frem at i slike planer kan det
tas hensyn til hva elevene trenger a jobbe med, og hvilke utfordringer de har behov for. Planene
kan i tillegg gi rom for at oppgavene lgses pa ulike mater. Det er ogsa viktig at disse
arbeidsplanene er et realistisk redskap, og at man jobber i henhold til lererplanens ulike
kunnskaps- og ferdighetsmal. Derfor er det vesentlig at lerere, elever og foresatte jevnlig
evaluerer disse planene, slik at man sikrer progresjon og bevissthet om laeringsmal (Damsgaard,
2007).

Informantenes begrunnelse i forhold til at arbeidsplaner kan vaere en form for tilpasset opplearing

er at de som oftest er nivadelte, med mulighet for at elevene kan fa en forenkling av lerestoffet,
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samt mulighet til a strekke seg lenger og variere innholdet. For & fa til dette hevder Sissel @strem
at det bar veere en kartlegging av elevene og en plan for klassens arbeid som skisserer mal,
temaer og innhold. Man tilpasser sa til hver elev uten at elevene skal ha helt forskjellige planer
(Dstrem, 2010).

Vi har ingen garanti for at to elever som har fatt den samme undervisningen sitter igjen med
samme versjon av det som er formidlet. En sentral utfordring som laererne mgter, er hvordan man
skal mgte elevenes private leringsrom og samtidig bidra til & styre laeringens innhold i retning av
det som elevene ikke alltid syns er sd interessant & leere (Imsen, 2005). For at lering skal skje, er
det ogsa en forutsetning at man lykkes med & skape trivsel, fellesskap og utvikling hos den
enkelte. Klassens mangfold utfordrer som jeg allerede har veert inne pa, leereren pa mange mater.
Det er mye som ma tas hensyn til pa en og samme tid, ved & oppna reell deltagelse, og ved a
finne en balanse mellom fellesskap og individ. (Hastein & Werner, 2003). Den store variasjonen
blant elevene bar bli formidlet til elevene som noe positivt. Denne variasjonen er med pa a skape
muligheter for leering og trivsel i klassen, sa fremt variasjon og mangfold blir oppfattet som noe

positivt.

5.3.3 Samarbeid med foresatte

Samtlige informanter legger vekt pa at en god dialog med hjemmet, kan fare til at de far mer
kunnskap om elevene, slik at de kan gi elevene en bedre form for tilpasset opplaring. Pa den
maten kan ogsa foreldrene bidra til barns lering og utvikling.

En informant forteller: ”For meg er det viktig at foreldrene engasjerer seg i det som skjer i mitt
klasserom. Jeg sier til foreldrene hva jeg forventer av elevene, og hva de skal igjennom. Dette
gjer at de fleste foreldrene far et bedre innblikk i hva elevene skal kunne”. En sier: ” Jeg gir ut
infoskriv til foreldrene en gang i maneden, da jeg skriver kort om hva som har blitt gjennomgatt
og hvilke temaer som klassen har syns vert bade gay, “kjedelig” og vanskelig. Jeg gjer dette i

hap om at foreldrene snakker om disse temaene hjemme”.
En annen informant uttrykker:

Hvis vi ser foreldre som en stor ressurs for skolen, og far et godt samarbeid med dem, blir
de ogsa positive over skolen, som igjen smitter over pa barna deres. Derfor ma jeg vise at
jeg ensker et godt samarbeid, og gnsker at de skal vaere med & bidra til at jeg kan tilpasse

undervisningen til barna deres.
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De fleste av informantene ser pa samarbeidet mellom hjem og skole som en viktig bade for barn
0g unges leering og utvikling, og for foreldrene og laererne. Fokusgruppen diskuterer dette. En av
informantene sier: ”Det finnes mange slags foreldre der ute som er engasjert i barnas skolegang.
Sa finnes det ogsa foreldre som ikke er det. Men jeg tror at vi ikke ma sette dem i bas, uansett
hva de er eller hva de gjer. For da far vi ikke noe godt samarbeid”. En annen informant i gruppen
fortetter ”Samtidig er det vanskelig a ikke sette dem i bas. Jeg ma ta meg i det noen ganger. Jeg
praver a tenke pa hvilke ressurser de kan gi barna sine, og hvilken ressurs skolen kan fylle pa
med”. Den ferste informanten kommenterer igjen: "Mange er takknemlige for det, mange
foreldre ser at vi gnsker & hjelpe barna. Men det finnes ogsa noen som ikke gjeor det. Det er

kanskije de foreldrene det er viktigst a fa til et godt samarbeid med”.

Som jeg allerede har veert inne pa, har Nordahl forsket pa samarbeidet mellom hjem og skole i
Norge. Han poengterer betydningen av dette samarbeidet for elevenes skoleprestasjoner. Nordahl
papeker at gjensidig dialog, informasjon og medvirkning, gjer at foreldrene blir tryggere pa at
barna har det bra, og pa at de har en sikkerhet for at de kan ta opp ting som er problematisk.
Nordahl papeker at lzeringsmiljget pa skolen ble bedre, samt at elevene leerte mer, nar skolen sa
pa foreldrene som en ressurs og hadde positive holdninger til skole — hjem samarbeid. (Nordahl,
2000).

Dette er ogsa viktig for informantene i min undersgkelse. Alle gnsker et godt samarbeid med
elevenes foresatte. For at samarbeidet med foresatte skal bli godt, er det viktig & bli bevisstgjort
pa hvordan ulike forstaelser av samarbeid kan veere. Nordahl (2003b) hevder at det er et gap
mellom intensjonene i lovverket og realiteten i skolen, nar det gjelder lerere og foreldres
samarbeid om tilrettelegging av undervisningen. En av arsakene til dette gapet kan veere
maktfordelingen mellom larerne og foreldrene. Leaererne i min undersgkelse er inne pa dette nar
de snakker om skolens tendens til & sette foreldre i bas ut fra om de oppfattes som ressurssterke
eller ressurssvake. For at samarbeid mellom skole og hjem skal fungere, ma lerere ha stor grad
av bevissthet om at den makten de besitter som profesjonsutgvere kan misbrukes og bidra til at

de konstruktive mulighetene til samhandling forblir ubrukte.
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5.4 Leerernes utfordringer med tilpasset opplaering

Som vi allerede har vart inne pa, opplever lerere det som en stor utfordring at den intensjonen
som er nedfelt i lover og planer for skolen, ikke fglges opp med noe konkret om hvordan man
kan legge til rette for undervisningen slik at den nar alle elever. | denne delen rettes sgkelyset
mot de utfordringene laererne opplever & std overfor nar de skal realisere kravet om tilpasset

opplering.

5.4.1 Store klasser

Informantene forteller om sin fortvilelse over at kommunene legger ned de sma skolene for &
samle elever, og bygge starre skoler. Dette gjar at antall elever pa hver laerer gker, og det blir
vanskeligere a tilrettelegge undervisningen. En av informantene utrykker dette: ”Store klasser er
en utfordring. | hvert fall i krevende fag som matte, engelsk og naturfag. Alle trenger hjelp. Jeg
ma lage ulike oppgaver. Min utfordring er & klare & stette og hjelpe alle elever med a tilpasse
undervisningen”. En annen sier: "Utfordringen er at vi ikke har sa mange dobbelttimer lenger, da
rekker du ikke a hjelpe alle”. Denne informanten mener utfordringene bade omfatter forarbeidet
og selve undervisningen: "Det er store utfordringer med tanke pa a planlegge undervisningen, og

tilpasse undervisningen for elevene, og sé skal du ogsa hjelpe dem”.

Informantenes utfordringer er & balansere mellom det a ta ansvar for undervisningen i klassen
som helhet, samt stgtte elevene som individer. De skal rekke over alle og legge til rette bade for
elever som trenger mye hjelp og de som trenger flere faglige utfordringer. Dette er vanskelig i en
klasse med mange elver. Denne informanten utrykker det slik: ”Det vanskelig a rekke over alle,

hjelpe alle og se alle”.

Og det a leve med den utfordringen gjer noe med informantene. En av dem sier det slik:

Utfordringen er stadig at du har en vond falelse i magen, for du hele tiden ikke vet
hvordan du skal fa til tilpasset opplaring i hver undervisningstime. Med 30 elever i en
klasse rekker jeg ikke over alle. Sa jeg bruker noen ganger fritimer og friminutter pa a
hjelpe elever. Da far jeg sa darlig samvittighet overfor elevene, for jeg bruker jo deres
fritid.
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Flere av informantene opplever falelsen av a ikke strekke til som en stor utfordring. Historiene
deres bekrefter at de strekker seg langt, for & preve & gi en god nok tilpasset opplering og sarge
for en undervisning i samsvar med det elevene har krav pa. Informantene i min undersgkelse er
ikke alene om & ha darlig samvittighet for ikke & rekke over og oppleve at de stadig ikke klarer a
hjelpe alle elevene. Dette er ogsa noe som kommer frem i en undersgkelse som Damsgaard
(2010) har gjort. Hun understreker at lererne i hennes utvalg gjennomgéaende har darlig
samvittighet for alt de ikke rekker, og at de opplever denne utilstrekkeligheten som en stor
belastning. Det kan fort bli at leererne opplever det som sitt eget nederlag nar det er et gap
mellom intensjon og virkelighet.

Dette kan ses i sammenheng med at lerere er bakkebyrakrater, som jeg har veert inne pa i
teorikapitlet. De dilemmaene som kjennetegner leerere som bakkebyrakrater er at de har et ideal
om & imgtekomme elevenes individuelle behov og gnsker, men opplever skolens hverdag som et
hinder med tanke pa a na dette malet. Dette kan gjere at laerere utvikler mestringsstrategier for a
tilby tilfredsstillende, men ikke optimal hjelp (Grung, 2008). Slik kan de oppna en bedre balanse

mellom intensjon og virkeligheten.

5.4.2 A ta vare pa de flinkeste

Flere av informantene forteller at det ikke bare handler & tilpasse for dem som strever med &
forsta de ulike fagene i skolen, det handler like mye om a tilpasse for de som lett forstar fagene.
Informantene syns at det kan veere utfordrende a ta vare pa de flinkeste elevene. En informant

utrykker:

Den starste utfordringen min med tilpasset undervisning er kanskje de flinkeste. De som
ikke er sa flinke og de som er middels flinke bruker man mye tid pa, for a gi utfordringer
og legge til rette for dem. Men de flinke, de blir som oftest glemt, vi glemmer a gi de
utfordringer. De klarer seg sa bra de. Sa de trenger vi ikke & bekymre oss over. Det gjar at
de begynner & kjede seg, og syns skolen er kjedelig, og sa blir de sdnne urokraker. Det er

min skyld, for jeg glemmer a tilpasse undervisningen til dem ogsa.

Denne informanten ser en sammenheng mellom mangel pa utfordring og uro. En annen er

opptatt av at det at de flinke elevene ikke far tilstrekkelig med utfordringer, kan gjgre noe med
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bade motivasjon og kunnskapsniva: ”Vi ma ikke glemme de flinke elevene, de har like mye krav
pa tilpasset opplaering som de mindre flinke. Men de glemmer vi sa fort, fordi vi trur de klarer

seg bra. De gjar nok det, men de sitter der, gjer det de skal, og blir bare jevnt flinke”.

At tilpasset opplering i praksis primart gjelder de som trenger mye hjelp, er det flere som er
inne pa. Informanter ser det som et etisk dilemma nar noen trenger mye hjelp og far det pa
bekostning av de flinke elevene som trenger mer a bryne seg pa. Flere av informantene utrykker
at de flinke elevene bgr bli mgtt med stgrre krav. De mener at skolen gjennomgaende bgr bli
flinkere til & mate elever med andre type oppgaver og gi en pedagogisk differensiering, slik at de
far utviklet seg. Pedagogisk differensiering kan veere et stikkord for a sikre de flinke elevens
videre lering. Ved & benytte tempo-, niva- samt bredde- og dybdedifferensiering, vil elevens
individuelle lering ivaretas og utvikles. Dette understrekes av Dale og Wearnes (2003) som
hevder at det & ta i bruk pedagogisk differensiering, kan bidra til at de flinke elevene selv
oppdager hvordan de skal utvikle det de allerede kan, samt evner a bedgmme effektiviteten av

arbeidet de utfarer.

Ulvund (2004) kaller det a ha flinke elever for et luksusproblem. Han papeker ogsa at de flinke
uansett vil klare seg fint. Dette kan problematiseres. Det er et problem hvis disse elevene ikke far
utnyttet evnene sine. De kan miste motivasjon, lere mindre og i liten grad videreutvikle og
utnytte sine egne ressurser. Skoleflinke barn kan ogsa fa problemer med a finne seg til rette pa
skolen, dersom de ikke far undervisning pa sitt niva. Det kan fare til at de ser pa skolen som et
kjedelig sted & vere, og at de viser en negativ atferd for & fa oppmerksomhet. For at de flinke
elevene ogsa skal fa utfordringer trenger de like mye tilpasset opplaering som de elevene som

strever med skolefagene.
En av informantene sier:

En dag oppdaget jeg at tre av guttene i klassen begynte a bli mer urolige i mattetimene,
dette var flinke elever som fgr hadde jobbet jevnt og trutt. Jeg tenkte at dette bare var
fordi de var ukonsentrerte siden det var fredag. Neste uke fortsatte de med & veere urolige,
de forstyrret de andre i klassen. Jeg ble irritert og overrasket. Jeg kjente disse guttene
godt og forsto ikke hvorfor de hadde begynt a bli sa urolige i klassen. | en av timene
mine gikk det sa langt at jeg matte bruke friminuttet til & snakke med dem. Guttene

fortalte meg at de kjedet seg, for de kunne bade gange og dele, der hvor de andre elevene
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strevde. Det var da jeg forsto hvorfor de hadde vaert sa urolige. Neste mattetime fikk noen

vanskeligere gange- og deleoppgaver. Da ble de stille, og de jobber som bare det.

Nordahl hevder at lerernes oppgave er & mestre og a kontrollere undervisningen og leringen.
Han mener at mange elever kjeder seg pa skolen og at undervisningen ikke fenger, den er
forutsigbar og lite variert. Nordahl peker pa at leererne ofte ikke har tilstrekkelig innsikt i
elevenes perspektiver pa skole og laring, og at de i stedet legger skolens implisitte og nedarvede
tradisjon til grunn bade for hvordan undervisning foregar, og for vurdering av elevene. Det er de
tilpasningsdyktige elevene som blir verdsatt (Nordahl, 2002). Skolepraksis som er preget av
kollektive undervisningsformer, kan fare til at de flinke elevene overses. Larere som bestandig
underviser i det lereren har kompetanse til, og ikke utvikler seg til & leere noe mer, eller la
elevene vaere med pa a styre undervisningen, kan gjegre at de flinke elevene overses. En slik
tilnerming kan ogsa veere problematisk for de elevene som strever faglig og falgelig trenger mye

tilrettelegging.

5.4.3 Faressurser

Informantene sier at utfordringen med tilpasset undervisning ikke bare handler om letingen etter
konkrete mater a tilrettelegge undervisningen pa, altsd jakten pa metodene. Flere av
informantene i min undersgkelse trekker ogsa frem skolens darlige rad og fa ressurser som en
utfordring. De mener dette er med pa a gjere det vanskelig & drive optimal tilpasset opplering.
Tilgangen til pedagogisk materiale pa skolen er betydningsfull for laerere. Informantene mener
de trenger ulike typer materiell for a kunne legge til rette for elever med ulike forutsetninger for
a leere. Samtidig vil forskjellige materialer og hjelpemidler vare en forutsetning for a variere
arbeidsformen. Informantene far ogsd frem at det er vanskelig & bruke det utstyret skolen

allerede har fordi noen deler mangler, eller ikke fungerer optimalt. En informant forteller:

Det er vanskelig a drive en god tilpasset undervisning nar vi har lite ressurser. Det er én
leerer pa en klasse, da er det ikke lett & drive optimalt med tilpasset undervising. Dessuten
har vi ikke tilstrekkelig med hjelpemidler og utstyr som vi kan bruke. Det er en stor

utfordring. Jeg har ikke tid til & reparere, eller  finne frem utstyr som andre roter vekk.
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Denne informanten peker pa utilstrekkelig ressurstilfarsel til skolen, begrenset tilgang pa utstyr
og grupperom, darlig kvalitet og uorden i det utstyret som allerede finnes. Dette er dessverre

virkeligheten for mange skoler. Informanten er ikke alene om slike beskrivelser.

Vi skulle jobbe med geometriske figurer i matematikken, sa skulle jeg finne ulike
geometriske figurer som vi kunne se pa, men det var sa flaut & komme tilbake til elevene
med disse geometriske figurene. Det var en kjegle som hadde en knekt tupp, sylindere,

kuber og terninger som ikke hang sammen.

Denne informanten kommer tydeligere inn pa at darlig ressursbruk gar utover den tilpassete

oppleringen:

Fa ressurser gar ut over kvaliteten pa tilpasset opplaring. Hjelpeutstyr til elevene
svekkes, og materialer til & leere pa andre mater har vi ikke rad til. Vi ma gke disse
ressursene og fa flere lerere i klassen. Darlige ressurser gjar at det er utfordrende a gi god
tilpasset opplearing. Hadde vi hatt flere lzerere i hver klasse kunne vi ha gitt alle elever en
bedre kvalitet pa tilpasset oppleering, samtidig som vi kunne ha dratt pa tur og laert pa

andre mater.

Flere informanter mener at organiseringen av skolens ressurser er viktig. En informant sier det
slik:

Det er viktig med organisering pa skolen. At man er flink til & organisere og fordele
ressursene. Det er viktig & se skolen som en helhet, ofte kan ressursen for a gke den
tilpassete opplaringen, ligge pa ulike trinn eller pa skolen. Det & klare & se skolen som en

helhet er viktig i forhold til den tilpassete opplaeringen.

I en profesjonell skole er det viktig at det er dekkende ressurser til tilpasset opplering. Det
innebarer at det er nok leerere til at elevene kan fa den oppleringen de trenger (Damsgaard,
2010). Samtidig er det behov for vikarer som kan settes inn ved behov, og at rommene og
utstyret som brukes er godt tilrettelagt for undervisning. Informantene i undersgkelsen opplever
en virkelighet langt vekk fra dette. De opplever at utstyr og ulike klasserom ikke er godt nok
vedlikeholdt, mye mangler og gdelagte ting repareres ikke. Det er et problem for laererne. I tilegg
kan dette sende ut negative signaler til elever om at opplaringen ikke er s viktig, hvis ting som

blir gdelagt ikke repareres eller vedlikeholdes.
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I Damsgaards (2010) undersgkelse, Profesjonalitetens mange ansikter, fremkommer det at
lerernes frustrasjon over mangel pa ressurser er stor. Flere informantene i hennes studie trekker
frem at de opplever det som et paradoks a mangle leremidler og utstyr i en virksomhet som
handler om laering. Vike papeker ogsa at en virkelighet med fa og begrensede ressurser fort blir
et dilemma for larerne fordi det blir vanskelig a realisere leereplanen, som de er forpliktet til &
falge opp (Vike, 2004). Samtidig er det ngdvendig & understreke at det ikke er noen automatikk i
at flere ressurser vil gi bedre kvaliteten i skolen, hvis gkningen av ressursene blir brukt til & gjare
mer av noe som ikke fungerer. Jensen hevder at selv om gkonomi er en viktig rammefaktor for
skolen og tilrettelegging for tilpasset oppleering, kan andre faktorer som a kartlegge hva larere
kan, og hvilke kunnskaper, kurs og videreutdannings de sitter inne med, hjelpe skolen til & gi en
mulighet for gkt tilpasset oppleering (Jensen, 2007). Det kommer ogsa frem i Utdanning, nr 7,
2011, der Davidson papeker at leererkvaliteten er det som ma ligge til grunne for a fa en bedre

tilpasset opplaering.

Selv om informantene i min studie trekker frem at det er noe a hente ved & se kritisk pa hvordan
skolens totale ressursmengde brukes og fordeles, er det slik de fastholder at det er behov for gkt
ressurstilgang til skolen. Dette er avgjagrende for a fa til reelt tilpasset opplaering bade for de som
trenger mye hjelp og de som trenger nye utfordringer. Hvis reelt tilpasset oppleering skal oppnas,
ma man kunne bruke ulike leringsarenaer, konkretisere undervisningen og falge den enkelte elev

tett opp.

5.4.4 Fa tilbakemeldinger

For at informantene til en hver tid skal klare & utvikle elevenes forutsetninger for laering, og
legge til rette for tilpasset oppleering er det ngdvendig fa tilbakemelding pa den jobben de gjar i
klasserommet. Flere av informantene forteller at en annen arsak til at det er utfordrende a tilpasse
undervisningen, er at de far lite veileding og tilbakemelding fra andre kollegaer og rektor, pa
hvordan de driver tilpasset opplaring. Noen av informantene mener at de kanskje hadde fatt mer
tilbakemelding hvis de hadde gjort noe som hadde fart til en klage, men de far gjennomgaende fa

tilbakemeldinger fra kollegaer eller rektor.

Informantene i fokusgruppen har falgende utveksling om dette: “Jeg far ikke noe veileding og
ikke noe tilbakemelding. Jeg kunne gnsket det, for du er ganske ensom som leerer nar du er i

timene”. En annen informant i gruppen har samme erfaring: ”Ingen veiledning. Det er ingen som
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vurder meg i timene mine. Hvis noen kommer inn er de hjertelig velkommen. Det er ikke sann at
vi vil vaere alene i timene”. En annen informant i gruppen bekrefter det: ”Det er ingen som
vurderer deg, ingen som sier til deg hva du burde forandre pa. Det er ikke alltid man ser sine
egen feil, eller hva man har forbedringspotensial pa. Jeg kunne ogsa tenke meg at noen kom inn i

timen min”.

Dette er frustrerende for mange av informantene i min undersgkelse, de gnsker seg flere konkrete
og praktiske rad og veiledning i forhold til tilpasset opplaering som kan fungere i praksis. En
informant sier: "Noen ganger blir jeg sa frustrert nar jeg gar tom for ideer for hvordan jeg skal
kunne klare & fa barna til a forsta det jeg underviser i. Noen ganger kjenner jeg virkelig behovet
for veiledning av kollegaer”. En annen informant utrykker: ”Her hvor jeg jobber ma man sgke
veileding selv, man ma nesten grate og veere fortvilet for a fa det. Det er ingen som tar initiativet
for & spgrre om du trenger noen form for rad eller veileding. Det ma du ordne selv”. En
konsekvens av denne mangelen pa oppfelging kan vere en falelse av ensomhet.

En lerer sier: "Jeg foler meg sa alene, ikke alene i selve lererrollen, men alene i timene og alene
i hvordan jeg skal fa tilrettelagt undervisningen. Jeg far ingen bekreftelse som sier at jeg gjer det
bra eller riktig”. Flere av informantene gnsker en bekreftelse: ”Jeg skulle gnske det kunne
komme en inn, lukke opp dgren og si til meg: Vis meg hvordan du tilpasser undervisningen, sa

skal jeg gi deg forslag pa hvordan du kan gjgre det bedre. Det hadde veert godt det”.

Tilpasset opplaring er et omrade som skolen og larerne strever med a fa tak pa. Farst og fremst
strever lerere med a fa tilpasset opplearing til & fungere i klasserommet. Det handler ogsa om a
forankre tilpasset opplaering i skolens kultur, og i hele skolen som organisasjon (Berge og Nes

2010). Dette er i fglge informantene mangelvare pa deres skoler.

| Talis-undersgkelsen kommer det frem at lzerere generelt far lite tilbakemeldinger, og at de gir
lite tilbakemeldinger til hverandre. Samtidig viser Talis-undersgkelsen at larere har en
opplevelse av at rektor og ledelsen pa skolen ikke kjenner til deres arbeid i klasserommet (Vibe,
Aamodt og Carlsten, 2009). | likhet med i Talisundersgkelsen er ogsa informantene i min
undersgkelse frustrert over at rektor i svert liten grad kjenner til hva som foregar i
klasserommene og hvordan de tilpasser undervisningen. Informantene opplever ogsa at de ikke
far konkrete forslag som kan bidra til en gkt tilpasset opplaering i undervisningen. Dette gjer at
de opplever utfordringene knyttet til tilpasset oppleering som en ensom affaere som de selv ma

finne ut av i sitt” klasserom.
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Bakkebyrakrater befinner seg ofte alene i uforutsigbare situasjoner hvor de ma ta en avgjerelse
der og da (Grung, 2008). Dette kan vere kjent for mange leerere, fordi leerere har begrensede
muligheter til & samarbeide og snakke med kollegaer nar de opplever utfordringer med tilpasset
opplering i klasserommet. Kanskje kan dette veere en av grunnene til at informantene vektlegger

betydningen av samarbeid med kollegaer nar de snakker om tilpasset opplaring i praksis.

5.4.5 Samarbeid

Informantene forteller meg at de samarbeider mye med hverandre i team eller pa samme trinn.
Under intervjuene kommer det ogsa frem at informantene ser positivt pa samarbeid. En
informant sier: Vi jobber alltid sammen i teamet om arbeidsplaner som har flere nivaer, vi

snakker om hvordan vi skal bruke fagstoffet. Det gjer vi aldri alene. Det er godt & samarbeide”.

Fokusgruppen kommer ogsa inn pa det samme. En av laererne i gruppen sier: ”Vi samarbeider
om hvordan vi skal ha det pedagogiske opplegget. Sa diskuterer vi hva slags fagstoff som skal
inn i de planene vi lager”. En annen falger opp: "Ja, vi samarbeider pa det rent praktiske. Det
med planer, oppgaver og organisering av timeplanen. Det er sjeldent vi snakker om hvordan vi er
nar vi er i klassen, eller hvordan vi tilrettelegger undervisningen i klassen”. Den farste
informanten falger opp: "Ja, der er vi ganske darlig, vi snakker svert lite om hvordan vi er i
samspill med elevene, og hvordan de forskjellige elevene laerer”.

Til tross for at lererne samarbeider mye, opplever flere seg som “ensomme” i arbeidet i
klasserommet. Dette kan knyttes til at hovedfokus i samarbeidet ikke er pa larerrollen og
profesjonaliteten i yrkesutavelsen eller pa den konkrete tilpassede opplaringen. Det gar mer pa a
samarbeide om det pedagogiske opplegget, enn pa pedagogisk tilrettelegging, og laerernes
samspill med klassen. En sier: ”Vi samarbeider om det som er felles, men vi samarbeider ikke
om hvordan vi kan bli flinkere til & formidle fagene i klassen.” En annen informant sier: ” Selv
om det er godt & samarbeide sa skulle jeg gnske vi kunne sette av mer tid til samarbeid i forhold
til hvordan vi kan tilpasse undervisningen bedre, men det har vi sjelden tid til”. Denne
informanten er inne pa noe av det samme: "Samarbeidet er viktig. Men jeg skulle gnske vi kunne
legge det praktiske samarbeidet til side, og heller bruke tid pa a fortelle hverandre hva vi ser, det

som foregar i klassen og i friminuttene. Det har vi liten tid til.”

Dette kommer ogsa frem i Talisundersgkelsen; laerere ser nytten av & samarbeide, men
samarbeidet gar hovedsakelig ut pa praktisk tilrettelegging, arbeidsdeling og koordinering.

Talisundersgkelsen avdekker ogsa at leerere sjeldent observerer hverandres undervisning, og i
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liten grad deltar i et profesjonelt fellesskap for & diskutere hverandres undervisning (Vibe,
Aamodt & Carlsten, 2009).

Hargreaves papeker ogsa at det ikke er noe kultur i skolen for a gi hverandre tilbakemeldinger
(Hargreaves, 1996). Han er kritisk til det leererne selv er inne pa, nemlig at samarbeid leerere
imellom ofte dreier seg om planer og i liten grad om larerens utgvelse av yrket sitt, om selve

lererjobben.

Nar informantene forteller meg om samarbeidet og teamsamarbeidet de har pa skolen, ventet jeg
at det skulle dukke opp noen ideer om hvordan de kunne bruke samarbeidet til & gi hverandre
tilbakemeldinger pa tilpasset opplaering. Det gjorde det ikke. Dette er kanskje knyttet til det
informantene selv forteller om en skolekultur som gjennomgaende i liten grad er preget av a gi
hverandre tilbakemeldinger og samarbeide om den pedagogiske tilretteleggingen. De diskuterer
sjelden hvordan man kan realisere intensjonen om tilpasset opplering og heller ikke hvordan
man er som lerer. Slik gker faren for at den enkelte lzerer blir ”privatpraktiserende” og overlatt
til seg selv med de utfordringene som er knyttet til en profesjonell lrerrolle som ogsa innebarer

realiseringen av tilpasset oppleering (Damsgaard, 2010).

5.4.6 Tidsbruk

Jeg spurte om informantene kunne beskrive egen tidsbruk i lgpet av arbeidsdagen. En av

informantene forteller:

| lgpet av en dag har jeg 4-6 undervisningstimer. Sa jeg bruker stort sett dagen min i
klasserommet. Jeg bruker tid pa a undervise, lgse konflikter mellom elevene, og hjelpe
dem. Tiden som er igjen bruker jeg til elevsamtaler, klargjere ting som har med
undervisningen a gjere. Rette oppgaver og ha kontakt med hjemmet bruker jeg ogsa tid

pa. Jeg er kontaktlaerer sa da ma jeg bruke litt tid til & falge opp elevene.
Denne informanten er ikke kontaktlaerer:

Jeg bruker mye tid pa ungene, se dem og bli kjent med dem, og undervisningen. Nar
ungene gar hjem bruker jeg mye tid pa & ordne med oppgaver til neste dag. Jeg er ikke
kontaktlaerer sa jeg bruker ikke mye til pa a ringe hjem til foreldrene, jeg bruker mer tid
til & lage opplegg til de ulike gruppene jeg har delt klassen inn i. Sa bruker jeg mye tid pa

a planlegge uken, retting og praver.
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Det er flere av informantene som syns det er viktig & bruke tid pa & bli kjent med elevene sine.

En informant forteller:

Jeg bruker mye tid pa ungene, og undervisningen. Det er viktig for meg a bruke mye tid
pa ungene. Nar jeg blir kjent med dem, vet jeg ogsa hvordan de larer best. Nar ungene
gar hjem bruker jeg tid pa & ordne med oppgaver til neste dag. Da bruker jeg mye tid til &

lage tilpasset opplegg til nivagruppene som jeg har delt klassen min inn i.

Det er viktig & engasjere seg i elevene, ogsa i det som skjer utenfor undervisningen. Det
inneberer at de er opptatt av a bruke tid til & snakke med elevene og de problemene som dukker
opp, som kan pavirke elevenes laring. En forteller: ”Ungene er ikke dumme, men de henger seg
fast i ting, og de far det ikke til. Bare litt tid kunne ha hjulpet dem. Jeg blir frustrert over denne
tiden. Du far ikke tid til & gjare det du ser du kunne ha gjort for & hjelpe”.

Denne informanten mener at det er viktig & bruke tid pa & snakke med elevene ogsa om

klassemiljget:

Jeg bruker mye tid pa & snakke med eleven. Da snakker vi mest om klassemiljget, og
hvordan vi vil ha det i klassen. Noen ganger kan hele undervisningstimen ga pa a ordne
opp i de mellommenneskelige problemene som elevene har. Noe kan ha skjedd pa skolen,
hjemme eller pa fotballen. Bruker jeg ikke tid pa det, klarer de heller ikke & konsentrere

seg. Men det er noen ganger et press, for jeg ma jo ogsa undervise.

Informantene forteller at det er sveart viktig at de tar seg tid til a bli kjent med elevenes evne og
forutsetning. Dette er ikke mulig hvis lzereren ikke tar seg tid til a ha kontakt med elevene. Dette

er en tidsbruk som informantene syns er viktig, og som de trives med.

En informant forteller:

Det som er sa fint med a vere leerer er at ingen dag er lik. Selv om jeg brukte mye tid pa
konflikter i dag, er det ikke sikkert jeg gjor det i morgen, da kan jeg bruke tiden pa
undervise. Selv om jeg syns det er fint & veere allsidig, s har vi ikke et hav av tid. Det er

mye jeg skulle ha gjort i dag, som jeg ikke rakk.

Mange av informantene beskriver at de faler seg presset i flere retninger med hensyn til hvordan

tiden skal brukes. Pa den ene siden ser informantene behovet for & bruke tid pa a lgse
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mellommenneskelige problemer, snakke med elevene og se elevene. Pa den andre siden
uttrykker informantene at de ogsa har en timeplan og pensum som de er presset til stadig & ga
videre med. Berit Bae understreker at leerere ma vare villig til & oppgi sine egne planer og legge
dem til side en stund, dersom learere skal kommunisere apenhet i forhold til elevene. Nar lereren
har laget arbeidsoppgaver for dagen, er det avgjerende hvor fleksibel lereren er i forhold til &
bryte ut av dem hvis det er ngdvendig (Bae, 1996). Laererne ma altsa kunne kombinere det a

veere planlagt og forberedt med & kunne improvisere og endre nar det er behov for det.

Flere av informantene er opptatt av at ingen dag i skolen er lik, og at de har et variert arbeid, noe
de fleste trives med. Informantene ser pa sitt varierte arbeid som en del av det & jobbe med
mennesker, serlig barn og unge. Samtidig peker de pa arbeid som de kunne gnske a bruke mer
tid pa. En informant sier: ”Jeg kunne tenke meg a bruke mer tid pa undervisning og mer tid pa a
finne metoder og lgsninger som gjer at jeg bedre kan tilrettelegge for undervisningen”. En
annen informant utrykker noe av det samme: ”Jeg vil ha mer tid til a forberede undervisningen.
Jeg ensker meg mer tid og sterre frihet til & legge opp undervisningen slik jeg tenker er det
beste”. En annen informant er inne pad mye av det samme: A f& mer tid til & planlegge
undervisningen, og finne frem gode ideer og hjelpemidler til tilpasset opplering ensker jeg meg
mer tid til.” Denne informanten gnsker tid til & bli kjent med elevene for & bedre vite hvordan
man skal tilrettelegge: ” A bli kjent er viktig. Da vet jeg hvordan jeg kan tilpasse undervisningen
til klassen min”. En annen informant sier: ”Jeg ble lerer fordi jeg ville leere bort, og vere der for
elevene. Men det er det jeg far minst tid til”. Haug og Bachmann hevder at for & fa til en god
tilpasset oppleering handler det ogsa om samhandling med elevene, og bruke tid pa a bli kjent

med elevene, for & fa tilpasset undervisningen (Bachmann & Haug, 2006).

Informantene far frem at & veere leerer verken er monotont eller kjedelig. De syns selv at en
vanlig arbeidsdag er en travel hverdag med mange sammensatte oppgaver. Det kan gjare at
dagens gjeremal er en kamp med tiden. Damsgaard papeker ogsad at dette med en stadig
opplevelse av mangel pa tid, handler ogsa om at arbeidet som lerere utfgrer er preget av at det
stadig er uavsluttet. Laerere har stadig arbeid som ligger pa vent, eller arbeid man ma ta med seg

hjem etter arbeidsdagen. (Damsgaard, 2010).
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Flere av informantene understreker at de gnsker a bruke mindre tid pa oppgaver som ikke er

undervisingsrelatert. En informant forteller:

Jeg er veldig lite glad i fellesmgter, jeg syns de er utrolig kjedelig. Noen av de mgtene
brukes pa ting som ikke har med min hverdag a gjere, det blir bare snakk om pompgse
overordnede mal. Jeg skjgnner jo at vi ma ha fellesmgter, men i mindre grad hadde veert
fint. P4 de matene tenker jeg heller at jeg kunne ha vert i klasserommet og forbered neste

time, sett over elevenes bgker, snakket med dem. Gitt dem det lille ekstra.

En annen informant utrykker noe av det samme. "Allmgter syns jeg vi bruker for mye tid pa.
Men jeg bruker ogsa mye ungdvendig tid pa dokumentasjon av elevenes fravaer, og andre

administrative oppgaver”.

Arbeid som ikke gar direkte pa undervisning og aktiviteter som tar tiden bort fra arbeid som i
starre grad kunne ha bidratt til elevenes lzring, eller til a tilrettelegge for elevene kan vere en
“tidstyv” for lererne (Jordfald, Nyen & Arup Seip, 2009). I min undersgkelse beskriver
informantene opplevelse av allmgter og administrative oppgaver som ”tidstyver”. Bilde av
hvordan informantene bruker sin arbeidstid utenom undervising forteller meg at de bruker mye
av sin tid pa oppgaver som verken har med undervising og samspill med elevene a gjare.

Tidsbrukutvalgets undersgkelse understreker at laerernes kompetanse og samspillet med elevene

er de faktorene som har starst betydning for elevenes motivasjon og laeringsutbytte.

Derfor er det viktig at forholdene legges til rette slik at laererne kan bruke mest mulig av tiden pa
skolens kjerneoppgaver: elevene, undervisning, vurdering og planlegging av

undervisningen. @kte krav til kvalitet og tilpasset oppleering gjer at det ma settes av god tid til
disse oppgavene (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Tidsbrukutvalget (2009) nevner ogsa i likhet med mine informanter at myndighetene ma stille til
radighet ressurser som gjgr det mulig a utfare de oppgavene som er fastsatt for grunnskolen, og
for a nd de malene som settes for den enkelte skole. Larernes undervisning, kompetanse og
samspillet med elevene er de faktorene som har starst betydning for elevenes motivasjon og
leeringsutbytte. Derfor er det viktig at forholdene i skolen er pa plass slik at leererne far brukt
tiden sin pa undervisning og tilrettelegging. Hvis laereren far bedre tid til dette, kan det bidra til

gkt tilpasset oppleering.
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5.5 Mgte mellom intensjon og virkelighet

Informantene far frem at utfordringene som falger med tilpasset opplaring kan komme av at
begrepet er uklart definert, og til dels at begrepets politiske innhold og betydning endrer seg over
tid. Pa den ene siden har vi politikernes intensjoner og ideer om tilpasset opplearing, ut i fra
hvordan det er formulert i lov, leereplan og utdanningspolitiske dokumenter. P& den andre siden
har vi skolehverdagen, der den enkelte skole og den enkelte lzerer skal realisere intensjonene om
tilpasset oppleering pa en bedre mate.

Informantene mener at tilpasset opplering er mer en politisk intensjon enn en pedagogisk
virkelighet. En av informantene i fokusgruppen forteller: ”Intensjonen om tilpasset opplaring er
nok veldig viktig for politikerne. Intensjonen er god, den er veldig bra. Men igjen er
virkeligheten ikke alltid lett” En annen informant sier: ”Men jeg syns ikke alle de flotte ordene
som politikerne putter inn i planene vare har gode nok forklaringer og gode nok ressurser som
trengs for at vi skal klare jobben var. Sann sett mater ikke tilpasset opplaring hverdagen var”.
Denne informanten mener: "Det er kanskje ikke et sant fullgodt realistisk prinsipp. Det er noe
med det yrket vi har. Vi blir aldri ferdig. Vi kunne alltid ha tilpasset mer, vert mer grundig og

mer tydelig. Men det er ikke alltid sa lett nar intensjonen med tilpasset opplaring er diffus”.

Planer som ikke er tilstrekkelig presisert, kan medfgre en stor avstand mellom intensjon og
virkelighet i skolen. Dette kan fare til at tilpasset opplering er et overordnet begrep for
virksomheten i skolen, men at det likevel fremstar som en temmelig abstrakt sterrelse. En av
informantene i fokusgruppen kommer inn pa det: “intensjonen er god, veldig god. Bare tenk sa
fint det hadde veert om det lot seg gjennomfare akkurat som intensjonen sier da. Forholdene vil
ikke bli gode far noen tar tak i hvordan det egentlig er her i skolen”. Flere av informantene
utrykker en frustrasjon over intensjon og virkelighet med tilpasset oppleaering: ”Konflikten
mellom intensjon og virkelighet i forhold til tilpasset oppleering er stor. Den ligger der og ulmer.
For det er ingen som er uenige i at vi skal tilpasse. Problemet er bare hvordan vi skal fa det til”.
Flere av mine informanter forteller at de virkelig vil tilpasse, men at det er vanskelig a leve opp
til intensjonen om tilpasset opplering: ”"Det er mange fine ord, men det er veldig vanskelig a
skulle klare a leve opp til disse malene. Jeg er sikker pa at alle lerere gjer hva de kan for at

elevene skal lere”.
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5.5.1 Gapet mellom intensjon og virkelighet

Informantene opplever gapet mellom intensjonene i leererplanen og virkeligheten i skolen som
stor. | fglge Imsen kan denne forskjellen pa intensjon og virkelighet gjenspeile forskjellen pa
analytisk og normativ didaktikk. | forhold til tilpasset opplaring kan hovedutfordringen vere a

sette de normative idealene ut i en gnsket virkelighet (Imsen, 2005).

Utydelighet i lovverk og lereplan kan fare til store kommunale og lokale forskjeller mellom
skoler. Fra politisk hold gis, som jeg allerede har veert inne pa, ikke noen bindende, eller klare
forslag til hvordan tilpasset opplaring kan fremmes, eller identifiseres i skolens praksis. Det er
lovverket som styrter skolen, og det har en del ord og utrykk som er uklare og ikke oppleves som
entydige for mange av informantene i min undersgkelse. En sier: ” Det er mange larere som er
frustrerte over alle de fine orda og de fine krava som rettes til oss, kontra hvordan vi egentlig har
det i virkeligheten”. En annen informant sier: "Alt blir sa svert. Tradene kommer ikke sammen,
vi klare ikke & fa samlet alt sammen. Avstanden mellom slik politiker ser for seg at vi skal drive
med tilpasset opplearing og slik som skolen er i dag, det henger ikke sammen i det hele tatt”. En
annen informant utrykker: ”Det blir veldig stort [intensjonen]. Sa skal man heller tenke pa
hvordan det egentlig skulle ha vart. Men det er vel meningen med intensjoner. Virkeligheten er

noe annet”.

Denne informanten mener at hvis skolen skal klare & realisere intensjonen med tilpasset

opplaering ma politikerne vite hva som skjer i skolen:

Jeg syns jo at politikerne bestemmer mye sann uten at de helt vet hvordan det fungerer i
var hverdag. De skyver ting nedover hodene pa oss i skolen, og tror at vi klarer & omstille
oss pa sekundene. Alle skal fa tilbud om leksehjelp, dette skulle vere en form for
tilpasset opplering. Men politikerne falger ikke opp med lerere som kan gi dem

leksehjelp.

En annen informant utrykker:

Det er noen ting politikerne sier at vi skal gjgre, og tanken er kanskje god, men da ma
man ha noen som setter det i gang, det ma veere gjennomtenkt. Det som kommer ned til
oss fra politikerne er bare sa uklart noen ganger. Sa sitter man og bruker mye tid pa
hvordan man skal klare & lgse dette i den virkelige skolehverdagen, far det kommer noe

nytt.
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Lovverkets bruk av ord og utrykk kan gjere det vanskeligere for lerere a fa realisert tilpasset
opplaering i hverdagen. Nar lovverket bruker ord som "pedagogisk forsvarlig”, hva vil det si?
Nar loven sier en "del av undervisningstimen”, hvor mye er en del? Eller hvordan skal lerere
tolke det nar opplaringsloven sier at elevene skal fa en opplaering som er tilpasset deres evner og
forutsetninger. Hvordan skal en laerer kunne avgjere nar dette prinsippet er i varetatt?
(Damsgaard, 2010).

Denne informanten kommer med en historie:

Nar vi snakker om intensjon og virkelighet. Jeg husker da den siste pabyggingen var
ferdig. Sa fikk vi besgk av politikerne i byen. Da hadde jeg en klasse med 28 elever. Sa
kom politikerne inn, de lukket opp dara, smilte og lukket den igjen. Konklusjonen deres,
uten a sparre noen, var at dette sa hyggelig ut, det fungerer a ha to klasser sammen. Greia
var at det ikke var to klasser sammen, men en. Jeg tror ikke de vet s& mye om

virkeligheten i skolen.

Det ligger en undertone av frustrasjon over begrepet tilpasset opplaering, noe som gjegr det
narliggende a forstd mgtet mellom intensjon og virkelighet som en form for kollisjon slik denne

informanten utrykker det:

Intensjonen og virkeligheten mates i en kollisjon. Vi gjer sa godt vi kan i den situasjonen
vi er i, med de hjelpemidlene vi har og med de elevene vi har. Intensjonen er god, men
forholdene er ikke lagt til rette for at vi skal klare & gjennomfare en god nok tilpasset

opplering i skolen.

Slik som skolen er i dag, syns flere av informantene at det er vanskelig & drive tilpasset
opplaering. Bade fordi begrepet er uklart definert for dem, og til dels for skolens gkonomi,
ressurser og mangel pa flere laerere inn i hver klasse. En informant forteller: ” Jeg tenker at gapet
fra intensjon til virkelighet er veldig stort. Hvis man skal fa idealet om tilpasset opplering til a
fungere i virkeligheten ma det flere leerere inn i skolen™.

Bjarnsrud og Nilsen (2008) hevder at hvis skolen skal kunne lykkes med intensjonen om
tilpasset opplering krever det at politikere og skolen fglger opp med relevante tiltak som kan gi

elever en god tilpasset opplaring. Da nytter det ikke & bare lukke opp en der smile og si; dette sa
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hyggelig ut, slik en av informantene fortalte.

Forholdet mellom intensjon og virkelighet er sammensatt og dynamisk. Et av de avgjgrende
mellomleddene mellom intensjon og virkelighet er kultur og ulike tradisjoner pa hver skole
(Bjernsrud & Nilsen, 2008). Nar de fastsatte intensjonene om tilpasset opplaering mgter
virkelighetens holdninger og oppfatninger blant lerere i den enkelte skole, kan intensjonene
tolkes veldig forskjellig. Kan dette ogsd veere en av grunnene til at informantene i min
undersgkelse ikke nevner begrepet tilpasset oppleering fer jeg kom inn pa mer konkrete spagrsmal
om tilpasset opplaring? Informantene kommer ikke med noen indikasjoner som tyder pa at
skolen har nadd malet om 4 tilpasse opplaringen til alle. Nar skoler og leerere tolker tilpasset
opplaering ut i fra den skolekulturen som de er en del av, vil det fare til en runddans av sma og
store kollisjoner nar intensjon meter virkelighet. Det gis for fa klare retningslinjer om hvordan
tilpasset oppleaeringen skal realiseres. Derfor blir forstaelsen og bruken av tilpasset opplearing i
undervisningen sveert forskjellig fra skole til skole. Lerere tolker tilpasset opplaring bade ut i fra
sin egen praksis, og slik de forstar intensjonen. Samtidig er det grunnlag for & rette et kritisk
spgrsmal om hvordan lerere ville ha forholdt seg hvis det de etterspar ble gjennomfart. Hvis det
ble lagt konkrete fgringer for hvordan undervisningen skulle tilpasses, hvis dette ansvaret ble
overtatt av andre og fratatt leererne, hvordan ville dette blitt mottatt? Pa den ene siden er det et
behov for & konkretisere vage, men styrende prinsipper. Pa den annen siden har skolen og larere
en lang tradisjon knyttet til autonomi og mulighet til selv & ha stor innflytelse pa skolehverdagen
og livet i klasserommet. Man kan ikke se bort fra at klare fgringer for hvordan kravet om
tilpasset opplaering skal realiseres kunne fart til mye motstand i skoleverket. Bade fordi det
rokker ved leererens autonomi og fordi det ligger i tilpasningens natur at den ma kunne tilpasses.
Dette er imidlertid ikke i motsetning til et behov for a tydeliggjere og konkretisere mulige mater

a drive tilpasset opplearing pa.

5.5.2 Forpliktelse til & ivareta kravet om tilpasset opplaering

Selv om frustrasjonen over gapet mellom intensjon og virkelighet er stor blant flere av
informantene mine, forteller de at de ser det pa som sin plikt og selvfalge & ivareta kravet om
tilpasset opplaring: "Hva skal vi gjare da? Vi forplikter oss til & drive med tilpasset opplering,

selv om intensjonen ikke samsvarer med virkeligheten. Slutter jeg med a tilpasse
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undervisningen, slutter jeg med a gjere jobben min”

En annen informant forteller:

Tilpasset opplaring er et forpliktende arbeid, jeg forplikter meg til & gi tilbakemeldinger
pa oppgaver elever har gjort, lage arbeidsoppgaver etter nivaer, forberede undervisning.
Det er jobben min, og jeg forpliktes til & gjere jobben min, selv om det gjer at jeg bruker
mange kvelder hjemme. Men bruker jeg ikke kvelder og fritid sa henger jeg etter og jeg

far darlig samvittighet.

En annen informant er inne pa det samme:

Jeg forplikter meg til & jobbe og drive en tilpasset undervisning. Selv om intensjon og
virkelighet ikke henger sammen ma jeg bare gjgre jobben min. Jeg jobber stadig med a
legge til rette, lage planer og ser at alle nar sine mal. Men den darlige samvittigheten av
og ikke helt fa det til, den plager meg. Akkurat som det ene og alene er min skyld, det

med at intensjon og virkelighet ikke henger sammen.

Hargreaves (1996) understreker at skyldfglelse har en sentral plass i lerernes tilvaerelse.
Skyldfglelse er en del av lereryrket, man kan aldri forberede, gjennomfare eller evaluere
undervisningen sin godt nok hevdes det. Og i tider med mange reformer, er det laereren som ma

ta ansvar for at nye ting i planer iverksettes.

Skyldfglelse og frustrasjon over a ikke fa til intensjonen med tilpasset opplaring i praksis kan
veere problematisk. Det kan virke som om informantene mine befinner seg i det komplekse

samspillet mellom forventninger, krav og realitet til seg selv og sin yrkesprofesjon som lerer:

Jeg forplikter meg til & ivareta kravet tilpasset opplearing. Jeg forpliktes inne i hodet mitt,
og ut i fra min nisje som larer at jeg skal gjere undervisningen min sa interessant og
variert, slik at alle far det med seg. Samtidig sa far jeg en sa stor skyldfalelse nar jeg ikke

far til tilstrekkelig med tilpasset opplaering.

En annen informant er inne pa noe av det samme:

Jeg forplikter meg alltid til & gjgre det. Jeg kan ikke si at det gar ikke!! Men samtidig sa
strekker jeg ikke til. Det er ikke alltid jeg klare & fa laget et s& godt tilpasset opplegg som
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klassen min trenger. Jeg er nok den lereren som jobber seg til frustrasjon og tarer for a
strekke til. For jeg ma jo bare tilpasse undervisningen. Det forventer jeg av meg selv, og

jeg forventer det av min rolle som larer.

Jo starre veske, jo starre skyldfglelse! Hevder Hargreaves. Vesken som mange learere beerer pa,
bunker med arbeid som de tar med seg hjem i hap om en ledig stund til & rette noen besvarelser,
lage praver, jobbe med nivaplaner til skoledagen etter. For sa a slepe med seg bunkene tilbake til
en ny skoledag, for igjen a beare vesken hjem igjen ogsa neste ettermiddagen, og den neste og
den neste. Et arbeid som symboliserer en forpliktelse og skyldfglelsen som larere barer rundt
pa. Jo starre vesken er, desto starre er skyldfglelsen (Hargreaves, 1996).

Hargreaves utsagn er ogsa treffende for mine informanter. De utrykker en glgd overfor sine
elever, og faler seg forpliktet til & gjere sitt ytterste for a tilpasse oppleeringen for dem. Ut i fra
min undersgkelse ser jeg at denne forpliktelsen som informantene forteller meg, er uavsluttet for
leerere. Omsorgsforpliktelsen og det uavsluttete arbeidet kan veere en kilde til laerernes
skyldfglelse. Lerernes forpliktelse og intensivering er en blanding som kan gi lerere
skyldfalelse, gjennomtrengende uro, og frykt for at en ikke har oppfylt, eller ikke vil makte &
oppfylle stadig gkende forventninger til laererne. Arbeidet med tilpasset oppleering foyer seg inn i

en lang rekke av slike forventninger.

Informantenes fortellinger far meg til a tenke at intensjonen med tilpasset opplering treffer
virkeligheten i en kollisjon uten noen form for "air bag”. Hargreaves hevder at vi etter hvert har
fatt sa stor innsikt i hvordan lerere underviser og hva som er pedagogisk riktig, at vi helt
glemmer hvordan lerere selv opplever sin skolehverdag og sitt arbeid med tilpasset opplering.
Fokuset har i liten grad veert pa det lererne har & si (Hargreaves, 1996). Nar fokuset er rettet mot

tilpasset opplaering er derfor leerernes egen stemme sentral.
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6 AVSLUTTNING

Oppgaven og problemstillingen har i sin helhet fokusert pa hva som skjer nar intensjonen om
tilpasset opplaring mater virkeligheten i en skole for alle. Den overordnede problemstillingen:
Tilpasset opplaring. Hvordan forstas prinsippet og hvordan realiseres det? har blitt forsgkt belyst
igjennom tre underordnede problemstillingen. Den farste underordnede problemstillingen: Hva
innebeerer tilpasset opplering? ble belyst i kapittel 2. Her fremkommer det av tilpasset
opplaring er et sentralt element i en skole for alle med inkludering og tilhgrighet som beerende
verdier. Skolen har beveget seg fra et system med segregerte tilbud til elever med spesielle
behov og over mot en enhetsskole som ideelt sett skal ha plass til alle, og legge rette for alles
lering. Som en falge av en slik utvikling kommer intensjonen om tilpasset opplearing, forstatt

som tilrettelegging ut fra elevenes evner og forutsetninger. Sa langt intensjonen.

Ut i fra intervjuene fikk jeg belyst oppgavens to siste underordnede problemstillinger: Hvordan
forstar laerere tilpasset opplaring? Hvordan forsgker leerer & realisere prinsippet om tilpasset
opplaering i skolehverdagen? Larernes fortellinger tydeliggjer at de opplever at det er et gap
mellom intensjon og virkelighet. Det er ingen tvil om at informantene ser pa tilpasset opplearing
som en viktig del av sitt arbeid og at de er opptatt av og faler seg forpliktet til & tilpasse
undervisningen for elevene. Samtidig ligger det ogsa en frustrasjon over at tilpasset oppleering er
sa vagt formulert i leerernes fortellinger. Intensjonen om tilpasset opplaring gir ingen klare
retningslinjer for hvordan informantene skal kunne tilpasse undervisningen. Fglgelig opplever
informantene at de ofte er alene med realiseringen av tilpasset opplaring i skolehverdagen. Nar
gapet mellom intensjon og virkelighet oppleves som stort syns informantene at det er utfordrende
a forholde seg til intensjonen om tilpasset opplaring. Men hvordan oppstar dette gapet? Og hva

er det som skaper leerernes frustrasjon?

Det kan handle om at intensjonen er vagt formulert med fa faringer for praksis. Det kan handle
om at skolen fortsatt baerer preg av en privatiserende praksis der mye overlates til den enkelte
lerer. Men det kan ogsa ses i lys av serpreg ved velferdsstatens yrker og bakkebyrakratiet.

Ideologien i norsk skole, om & vare en skole for alle preget av inkludering og tilpasset
opplering, mater krav om effektivitet og gkonomisering. | dette spennet skal lerere ivareta
forpliktelsene sine. De skal vaere rettet mot elevene, men ogsa lojale mot systemet, dets faringer

og mangler. Larere skal ivareta et stort ansvar samtidig som de kan oppleve & vere fratatt
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makten til & forvalte ansvaret. | dette spennet er det duket for darlig samvittighet og opplevelse
av a ikke strekke til. Dette skaper ofte en skyldfglelse blant lzrere. En slik opplevelse preger ofte
bakkebyrakratene fordi de skal forvalte ansvaret innenfor begrensede rammer. Innenfor slike
rammer kan det oppleves som problematisk a realisere intensjoner man faler seg forpliktet til a

falge opp i praksis.

At det er vanskelig & realisere tilpasset oppleering knyttes ikke til at leerere er i mot prinsippet.
Informantene gnsker det realisert og etterspar diskusjonen og samarbeidet om hvordan. Samtidig
papeker de behovet for & kjenne at de som tar beslutninger som gjelder skolehverdagen kjenner

til skolens virksomhet, dens muligheter og begrensninger.

Det er i fglge informantene i min undersgkelse fortsatt en lang vei a ga for a realisere prinsippet
om tilpasset opplaering i skolen. Hvis de gode intensjonene om tilpasset opplering skal kunne
utfgres, ma det, slik som informantene ser det, folge tilstrekkelige ressurser med og det ma
tydeliggjeres hvordan skolen skal na malet om tilpasset opplering. Dette kan ses i sammenheng
med det Dalin fremhever; det ikke er nok a vite hvor man skal. Man ma samtidig vite hvordan
man kommer dit (Dalin, 1994).
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8 VEDLEGG

Vedlegg 1 — NSD godkjenning

Vedlegg 2 — Informasjonsskriv til informantene
Vedlegg 3 — Samtykkeskjema

Vedlegg 4 — Intervjuguide
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Vedlegg 1

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Hafagres gate 29

. N-5007
Hilde Larsen Damsgaard 5?:;\3:;“9"
Avdeling for helse- og sosialfag Tel: +47-55 58 2117
Hegskolen i Telemark Fax: :’;i: 5_5‘1)96 50

NSCR@NSC. DN
POStbOkS 203 woww nsd.uib.no
3901 PORSGRUNN : Org.nr. 985 321 884
War dato: 27.08.2010 ar ref: 24802 /3 / KH Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandlmg av personopplysninger, mottatt 19.08.2010. Meldingen gjelder prosjektet:

24802 Fm mtm.gm m’ virkelighet, Tilpasset qbp,’a'nng i en skole for alle.
Behandlingsansvarlig Hagskolen i Telemark, ved institusjonens overste leder

Daglip ansvarlig Hilde Larsen Damisgaard

Student Veeronica Aas Steinsholt

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdeting forutsetter at prosjektet giennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, vedlagte prosjektvurdering - kommentarer samt
personopplysningsloven /-helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes 1

gﬂ.ﬂg,

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
+/ Iwww.nsd.uib. rsk stud/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre 4r dersom
prosjektet fortsatt pigir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvetnombudct har lagt ut opplysnm.get om pros]ektct i en offentlig database,
: ib.n L

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.08.2011, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
%&N o / pfff,ﬂ;,’é(. —%Zﬁ/d{z{;(ﬂ&y\_/
jorn Henrichsen Kjersti Havardstun

Kontaktperson: Kjersti Hivardstun tlf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Veronica Aas Steinsholt, Kysthospitalveien 50B, 3294 STAVERN

Avdelingskontores / District Offices:
O5L0: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11, nsd@uic.no
TRONDHEIM: N5SD. Norges teknisk: iversitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07, kyrre. svarva@svi.ntnu.no
TROMSE: NSD. SVF, Universitetet | Tromsa, 3037 Tromse, Tel: +47-77 64 43 36, nsdmas@sv.uit.ne
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Vedlegg 2

» J Ui X7
¢’ )
m

Hagskolen i Telemark

Avdeling for helse- og sosialfag.

Navn:
Adresse:

TIf:

FORESPR@SEL OM A DELTA | INTERVJU | FORBINDELSE MED
MASTEROPPGAVE

Jeg er masterstudent i helse og sosialfag ved Hagskolen i Telemark, og holder na pa med den
avsluttende masteroppgaven.

Tittelen pd oppgaven er:

Nar intensjon mgater virkelighet. Tilpasset opplaring.

Her gnsker jeg a undersgke hva prinsippet om tilpasset opplering (TPO) i skolen innebzrer. Jeg
er interessert i hvordan leerere oppfatter TPO, og hvordan de ivaretar TPO i skolehverdagen.

Det skrives og menes mye om norsk skole, men kanskje lytter vi for sjelden til dere som har
deres daglige virke i skolen. Jeg er derfor opptatt av a fa frem de synspunktene og erfaringene
dere som leerere har for a kunne diskutere tilpasset opplaring som bearende prinsipp i skolen og
forsgke a finne ut hva lerere tenker om mgtet mellom intensjon og virkelighet.

Jeg gnsker a gjennomfare et fokusgruppeintervju med 3 — 6 leerere pa ulike skoler. Et
fokusgruppeintervju er et strukturert gruppeintervju. Intervjuene har en uformell form der
deltakerne samtaler om sine erfaringer med tilpasset opplaering. Sparsmalene vil dreie seg om
oppfatning av lzrerrollen, hvordan tilpasset oppleering fungerer i det daglige arbeidet, og hvilke
utfordringer tilpasset opplearing byr pa.

Intervjuet vil ta omtrent en og en halv time. Mitt gnske er at intervjuet legges til et teammate,
slik at jeg har mulighet til & intervjue ett samlet team. Hvis skolen ikke har team, eller hvis ikke
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alle pa et team er villig til & la seg intervjue, kan gruppen av lerere settes sammen pa tvers av
team/trinn. Jeg er fleksibel nar det gjelder tid og kommer gjerne til skolen for a foreta intervjuet.

Det vil bli gjort lydopptak av intervjuet. Arsaken til det er at det blir mye enklere for meg &
analysere samtalen nar jeg har den pa lydband. Alle innsamlede data blir anonymisert.
Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner, skoler eller kommuner
vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opptakene slettes nar oppgaven er ferdig, innen
utgangen av august 2011. Det er frivillig & veere med og dere har mulighet til & trekke dere nar
som helst underveis i intervjuet hvis dere skulle gnske det, uten & matte begrunne dette naermere.

Dersom dere er villig til & veere med pa intervjuet, ber jeg om at dere skriver under pa den
vedlagte samtykkeerklaringen og leverer den til rektor. Vedkommende samler sa samtykke
skjemaene og sender dem til meg. P& den maten far jeg ikke navnene pa de som skal veaere med i
intervjuet far de selv har sagt ja til a delta. Dere forplikter dere ikke til noe annet enn dette
intervjuet. Jeg haper dere kan tenke dere a dele tankene deres om tilpasset opplering med meg
slik at jeg kan fa et bilde av tilpasset opplering i praksis, slik dere opplever det.

Studiet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
AJS og gjennomfares etter gjeldende retningslinjer for slik forskning.

Pa forhand takk
Navn:

TIf:

Student ved Hggskolen i Telemark

Avd. Porsgrunn
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Vedlegg 3

SAMTYKKEERKLARING

Dersom du gnsker & vaere med krysser du av.

Jeg har lest informasjonen og samtykker i a delta i

Studien:

Nar intensjon mgter virkelighet.

Tilpasset opplering i skolen.

Jeg er kjent med at data vil anonymiseres, at deltakelsen er frivillig
og at jeg nar som helst i intervjuet har anledning til a trekke meg.

Navn:

Telefon:

Dato

Underskrift
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INTERVJUGUIDE Vedlegg 4

Innledning:

Hvem er jeg!

Infoskriv, lest og forstatt

Samtykkeskjema

Formalet med intervjuet (leerernes stemme og arbeid med TPO)

Intervjusituasjonen — tidsramme

Taushetsplikt, anonymisering og lydband

Frivillighet/ trekke seg nar man vil

Spgrsmalene:

1
2
3.
4

o N o O

10.

11.

12.

13.
14.

. Hva kjennetegner etter din/deres mening en profesjonell leerer?

. Hva legger du/dere i begrepet tilpasset opplering?

| hvilken grad fokuserer du/dere pa tilpasset opplaring?

. Hvordan jobber du/dere konkret med tilpasset opplaering i undervisningen? Kan

du/dere fortelle om noen gode eksempler.

Hvorfor er tilpasset opplaring viktig for elevene, bade faglig og sosialt?

Hvilke utfordringer byr kravet om tilpasset opplearing pa?

Hva ma etter din/deres oppfatning til for & gi mulighet til gkt tilpasset opplaering?

| hvilken grad forpliktes du/dere til & ivareta kravet om tilpasset opplaring i
skolehverdagen?

Far du/dere tilbakemeldinger eller veiledning, enten fra rektor eller kollegaer nar det
gjelder ditt/deres arbeid med tilpasset opplering?

Hvilke tanker gjer du/dere deg/dere om utsagnet “Tilpasset opplaring er mer en
politisk intensjon enn en pedagogisk virkelighet”?

Lykkes skolen slik du/dere ser det med sitt mandat om a utjevne forskjellen elever i
mellom? Hvilken betydning har tilpasset opplaering i denne sammenheng?
Fungerer fellesskolen sosialt utjevnende?

Hva bruker du/dere som laerer mest tid pa i lepet av en dag?

Hva kunne du/dere tenke deg/dere & bruke mer og mindre tid pa?
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