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Sammendrag

Denne masteravhandlingen i Pedagogikk med vekt pa Utdanningsledelse er skrevet ved
Universitetet i Sergst-Norge. Avhandlingen omfatter temaet tilpasset opplaering, avgrenset til
tilrettelegging i skolen for barn med alvorlig fysisk syk forelder, og det undersgkes ulike ledd i
skolen som organisasjon: skolesjef, rektor og leerer jf. styringsstrukturen til Berg (1999).
Formalet med oppgaven er a skulle bidra til ny kunnskap og innsikt rundt tilrettelegging i
skolen, knyttet til det nye Kunnskapslgftet og begrepet livsmestring. Avhandlingen svarer pa
felgende forskningsspgrsmal: Hvordan forstas begrepet tilpasset oppleaering av barn som
pargrende? Hvordan forstas intensjonen bak tilpasset opplaering? Hvordan praktiseres

tilpasset opplaering av barn som pargrende?

Min metodologiske tilnaerming til undersgkelsen; runddansen mellom empiri ut fra kvalitative
forskningsintervjuer, metodevalg og teori, bidro til at jeg kom sa tett pa sanne resultater som
mulig. | empirien utpekte tre omrader for giennomfgringen av tilpasset opplaering seg;

handlingsrom, kompetanse og samarbeid.

Teorien papeker at barn som pargrende kan fa traumer som pavirker evnen til 8 mestre eget
liv, og lovverket legger f@ringer for tilretteleggingen av tilpasset opplaering. Likevel viser
funnene mine at utydelige formuleringer for fgringene, samt manglende kontrollrutiner i
systemet, skaper usikker praksis. Empirien viser at fgringene fragmenteres, da forstaelsen,
intensjonen og praksisen ikke ngdvendigvis tolkes likt i skolens ulike ledd. Dette taper barn pa
— da de ikke far tilpasset opplaering i en livssituasjon hvor dette kan veere kritisk for
livsmestring senere i livet. Ansvar i alle ledd ma tydeliggjgres, og en bevisstgjgring av og for de
ulike rollene er like viktig som en oppskrift for tilretteleggingen. Det kan forekomme mye god
autonomi innenfor gode tilsynsrutiner, slik at tilpasset opplaering for barn som pargrende blir

spesiell, og ikke sa generell.



Abstract

This master thesis in Pedagogy with focus on Education management was written at the
University of South-East Norway. The thesis focuses on adjusted training, defined to the
facilitation of adjustments made in school for children of a seriously physically ill parent, and
different school parts as an organization is being examined; Head of school, Principal and
Teacher, referring to Berg's management structure (1999). The aim of this thesis is to
contribute to new knowledge and insights on school adjustments seen in the light of the new
Kunnskapslgftet and the term coping with life. The following research questions are being
asked: How is the term adjusted training of children as dependents understood? How is the
intention of adjusted training understood? And how is adjusted training of children as

dependents being practiced?

My methodological approach to the examination; the going back and forth between empirical
data and qualitative research interviews, choice of method and theory, all contributed to
moving as close to true results as possible. In my empiricism, three areas for the

implementation of adjusted training stood out: scope of action, competence and collaboration.

The theory points out that children as dependents can experience trauma that affects their
ability to cope with their life, and the legislation sets guidelines for the facilitation of adjusted
training. Meanwhile, my results show that indistinct communication of the guidelines, as well
as insufficient control routines in the system, creates an uncertainty of the practice. The
empiricism shows that the guidelines are fragmented, as the understanding, the intention and
the practice are not necessarily interpreted in the same way by the different parts of the school
organization. This is a disadvantage for the children as they do not receive adjusted training in
a life situation where this is critical for their coping with life in the future. Responsibility across
all parts of the school must be clarified, and an awareness by and for the different roles is just
as important as the recommendations for the adjustment itself. A lot of great autonomy can
be achieved within well-functioning supervision routines, so that adjusted training for children

as dependents becomes specific, and not so general.



Innholdsfortegnelse

SAMMENDRAGE .......cciiiiiiiiicicrettetieiteteeetetastesessssastaseassssstassnssessssssassassassssssassassasssnssnnse 3
ABSTRACT ... i iircitirceeretreceretrecenrastacasrassacasrassasasrassasassassasassassssassassasassasnssassasnnsansannns 4
(201310 13 { b L PN 8
L INNLEDNING ... ciiitittttticcccieiiitetrnneseisssseseessnnssssssssssessssnsssssssssssssssssnssssssssssssssssnnnsnnsns 9
1.1 Tema og bakgrunn fOr OPPEAVEN ........eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeeeeeeressesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 9
1.2 Problemstilling 0g forsknNingssp@rsmMal .......ccccceeierceeeiicrineriissnesiesseressessnessssssnesssssnnessessnsessssnsessssnnesssssnnanss 10

1.2.1 Begrepsavklaring 08 @VEIrENSNING ......cciuiiruiiiiieniieiteeete e st eite e st e st e e sabeessteesabeesseeesabeesaeeesateenbeeesaneennnes 11
1.3 OPPEAVENS OPPDYEEING weevvrrrrrerrnennnnenennnenmereseessmmsessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnss 14
2 KUNNSKAPSSTATUS ...ouiiiiiiiiiiiteiiieireiirssiassisssiesssesssssssrssssssssasssssssssssssssrssssasssasssanssons 16
2.1 Sentrale POolitiske SIBNAIEN .......cccceviiiiiiiiiiiiiiiiiiniiiii s s sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnns 16
2.2 AKEUEH FOISKNING ....eeeeeeccccccccccscsrssssse s s s s sssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssnnssssssnnnnnsnnnnnnnnnn 18
3 TEORETISK RAMMIEVERK.......cccciiiiiiiieiiiiiiiiecinianieieiiesioiissiesstsssasiessssssassassasssnssassas 20
3.1 Barn SOM PAFBIENAE. ......ueeeeeeereiciirreeeeeeeeeaesssnnseesesesessssnnsessssessssssnnsessssessssssnnsesssssssssssnnsesssssssssssnnsesssssssssnnn 20
3.2 Barn O8 trAUMIEE cuuuiiiieuiiiiieiiiiieesiiiieesiiienssisiesssesiessssstessssstessssstensssssesssssssnssssssnssssssnssssssnsssssanssssssnssssssnsssssnne 21

(070 o1 U] 0 Y0 0T=1 1 =25 N 22
3.3 Fgringer og utfordringer for tilpasset opplaering i skolen........cccocceeiiiiiiiiiieneeiiiiiininneereneee e 23

(070 o1 U] 0 o100 =1 1 =25 N 26
3.4 Tilrettelegging av tilpasset OPPIaRIING....... ..o ee e s s e e e nese e e s s s e s e nnnsssssssseesnnnnssssssnenes 27

I A AV T o =g NV A1 T o F= Y=l o] o] o] F= ST [ =SSN 27

3.4.2 Hvordan utvikle en skole for tilpasset OPPIaBring? ....cccvveiieciii i e aee e 29
Oppsummering av det teoretiske rammeverket..........cccoeeviiiiiiiiiiiiiiiniininiiiiiisssses 32
4 FORSKNINGSIMETODE ......ccctuiiieiiiciieieniiiteeencerecescaresescassossssassosessasssssssassesansnssssassnsnnns 34



4.1 Vitenskapsteoretisk stasted 0g tilNaIMINgG.......cccceeeviiiiiiiiiiiiiiiiiiie s anes 34

B A o1 4 T4 V- s [T 14 [Nt 35
L 2L V- | - 36
4.4 Kvalitativt forskningsintervju .......ccccoveeeeiiiiiiiiiiiiiiiiiieien e 37
4.5 DAataiNNSAMIING ...ciiiiiiiiiiiiiiiiicicrrrrrrr s e e s e s e s s e s e s s s s s s s s s s s s s s s s s s s s s e s essssssssssssssssssssssnsnsnnnnnnns 39
N\ F=1 |V T U RNt 39
4.7 Validitet og reliabilitet........cccoviiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 42
4.8 Kritikk av egen forskerrolle 08 Metode......ccciviiiiiiiiiiiiiiiiiccccerrrrrr e e e s s e e s s e s e eeees 44
4.9 FOrskningsetiske RENSYN ... e e s e s e s s s s e e s e e s e s s s e s s sesesennnnens 46
5 ANALAYSE OG TOLKNING AV DATAMATERIALET ...ciiiiciirrtecccirrrenccneeneneens 48
5.1 Informantenes forstdelse av tilpasset OPPIaRIING.......cccceeeiiiieiiiirreeetiiieccrrreeeeteeeeesssseneeeeseessssssnnsesessesassnns 48
5.2 Handlingsrom for tilpasset OpPIaeriNg?......cccvceeiiiiiiiiiinnriiiiiiiiseneensiisssssssseesssssssssssnssessssssssssnsssssssssssssnns 49
5.2, 1 SKOIBSJET ettt st sttt sttt e st e e et e e sa bt e e at e e sa b e e e abeesabeeeabeesbeenaree s 49
52,2 REKEOT ettt ettt ettt e st e e e bttt e s ab b e e e s bt e e e e aa bt e e e e bt e e e s ab e e e e aabbeeeenbeeeeaanteeesnreeeenn 50
S B I <1 =T ST TSP P U P U PP PUUPPT PRI 50
(0] o] o1 08010 0 T=1 5 1o PP PUPPPR PR 51
5.3 Kompetanse om tilpasset OPPIEIING .....ccvvvriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinsssssssssssssssssss s sssssssssssssssssssssssnes 52
Lo T Y e [T 1] PSP 52
LT T =1 o SO TP PO OUPTPPPTPPR PPN 53
oIS 0 B I =T =T PP PP 54
(070 o1 U] 0 o100 =1 1 =25 N 55
5.4 Samarbeid for tilpasset opplaering 0g SKOIQULVIKIING .....cceeeeeeeeiiiiieeeccccrrrreeccccr e e 55
LT Y o [T 1= {1 SN 56
5.2 REKEOT ottt ettt et e s e sh e et b e e s ate e a bt e sh b e e h b e e sa b e e e h b e e sa b e e eateesa b e e nateesabeeeabeesbeenaree s 57
S B I T = ST PO PSP P U PP UPPP PRI 57
(00T o 1YW ] o100 =1 a1 7= 200 PO SO OO OE PO PPN 59
5.5 Hvilke planer ivaretar tilretteleggiNgeN? .......cciiiiiiiiiieriiiiiiiininniniinsasseessssssssss s sasssssssssssssnns 59
OPPSUMIMEIINE ..euvurrrnnniiiisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 59



6 DRAFTING AV FUNN .utiiiiiitittincttttinieeciineessssseesssssse s sssssssesssssssseesssssssseess 61

6.1 Hvordan forstas tilpasset opplaring av barn som pargrende? ..........ccccccvvceeeriiiiicsssseneeeenseccssssnneeseesssesnns 61
6.2 Hvordan forstas intensjonen bak tilpasset 0pPIERIING? .......cccceevvvmriiiiiiiciirnererirrsc s rnerees e s s sennneeseessssssnns 65
6.3 Hvordan praktiseres tilpasset opplaring av barn som pargrende?.........cccevceericrcneriessnericnsnesssssnnesessaneens 66
Lo T Y- [0 = o Jo o 3 ) = 1T OO P USRI 67
6.3.2 Behov for kompetanse 08 fOrbedring ........coueeiiiiiiiiiiie e e e 69
6.3.3 Planer for tilrettel@GGINEENT ... ..oo ittt sttt e st st e st sbeeearee s 72
7 KONKLUSJON ....ccuiieiiiiitiiiiiiieiiieiiieiresrassiassiassiessssssssassrssssssssasssssssssssssssrasssasssasssanssons 74
REFERANSER ... o ittt st ca s e sa s sas e sassesessassesastassesestassesessassssassassssassnnas 76
VEDLEGG ....cuiiuiieeiineineniruniianiiassinssioesiesssrsssrsssrassissssssssssssssssrsssrasssasssasssosssossssnsssnsssasssanss 81



Forord

Denne oppgaven er et resultat av en lang, lzeererik og til tider noe frustrerende prosess som
mastergradsstudent ved Universitetet i Sgrgst-Norge. Forskningsferden har veert lang og
spennende, bade faglig og personlig. Som kronisk kreftsyk kone og mor til to gutter, har det til
tider veert vanskelig & balansere mammarollen, pasientrollen og rollen som kone med
studentrollen. Jeg er derfor ekstremt stolt over egen innsats og glad for d presentere denne

avhandlingen.

Jeg vil rette en stor takk til veilederen min, fgrsteamanuensis Brit Bolken Ballangrud. Hun har
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1 Innledning

1.1 Tema og bakgrunn for oppgaven

Sentralt for valg av tema for denne oppgaven, tilrettelegging i skolen for barn som har alvorlig
fysisk syk forelder, er elevens uttalte behov for a bli sett og forstatt slik det kommer frem i
Oppleeringsloven, § 1-3. Skolen har et stort og viktig ansvar. De skal imgtekomme krav fra
politiske aktgrer, foreldre, elever og samfunn. Norsk Psykologforening har lenge rettet fokus
pa at folkehelsen bgr inn pa timeplanen og at alle barn har behov for kompetansen til a bevege
seg i sitt eget mentale terreng. De beskriver det som boken som mangler i undervisningen og
krever en endring av Regjeringen (Forum for barnekonvensjonen, 2017). Barn i fremtiden kan

ha behov for kompetanse som per i dag ikke star pa normert timeplan.

Noen barn kan ha en oppvekst preget av foreldrenes helseproblemer og risikerer a utvikle
psykososiale problemer, som kan minske evnen til 8 mestre eget liv (Dyregrov et.al, 2012). En
lovendring i helsepersonelloven 1. januar 2010 krevde barneansvarlig personell i
helseinstitusjonene, som skulle fremme og koordinere oppfglging av pasientenes mindrearige
barn. Lovendringen tyder pa et endret fokus pa barn som pdrgrende og den potensielle
traumatiske hendelsen det kan veaere a se en forelder lide. Men rollen som pargrende slutter
seg ikke kun til hjemmesituasjon, men strekker seg til skolehverdagen. Et stort antall barn som

pargrende vil til enhver tid befinne seg i skolen (Dyregrov A., 2013).

Oppgaven i sin helhet tar ikke utgangspunkt i alvorlig fysisk sykdom kun i form av kreft, men
generelt alvorlige fysiske lidelser. Likevel er Kreftforeningen en relevant aktgr i denne
sammenheng, da et av deres fokusomrader er a bista barn som pdrgrende og rette fokus mot
skole og lerere. Kreftforeningen har utarbeidet en laererveiledning, som heter Se meg leerer!
En leererveiledning om barn og unge i krise og sorg (Kreftforeningen, 2015, s. 3). Nettopp derfor
kan det vaere aktuelt 3 se pa tilretteleggingspraksis i skolen, slik at langtidsproblemer kan
forebygges eller dempes. En fornyelse av kunnskapslgftet St.meld.nr.28 (2015-2016), er med
pa a danne bakteppe for oppgaven. Meldingen papeker at skolen skal bidra til & forberede barn

til & mestre fremtidens samfunnsutfordringer (St.meld.nr.28 (2015-2016), 2016, s.5).



Forskningsfeltet beskriver kompetansen til & mestre eget liv for handtering av utfordrende
hendelser (OECD, u.d.; Forum for barnekonvensjonen, 2017; Norsk Psykologiforening, 2015). A
imptekomme de ulike kravene gjgr tilretteleggingen kompleks og kan oppleves som en

krevende sjg & navigere i.

Skolens tilretteleggingspraksis er derfor i sentrum for oppgaven, sett i lys av styring i og av
skolen jf. Berg (1999). Jeg legger ogsa til grunn Mgllers (1999, s.9) beskrivelse av hva som skjer
nar reformens ideal mgter skolens realitet, altsa hvordan fgringene i Kunnskapslgftet
iverksettes i praksis. Hvordan forstar Kommune, rektor og leerer fgringene om tilrettelegging
knyttet til barn som pargrende og hvilken praksis de faktisk har? En fornying av statlige

reformer, samt drgfting i det offentlige rom kan ha betydning for praksisfeltet (Mgller, 1999).

Bakgrunnen for valg av tema er hentet fra mine egne erfaringer som kreftsyk mor. Jeg er
opptatt av og nysgjerrig pa begrepet tilpasset oppleering i skolen og hvordan de ulike ledd i
skolens organisasjon forstar og praktiserer dette begrepet. Som pasient og pedagog ma jeg ta
bevisste valg i forhold til samarbeid med skole og kommune, for a sikre at var sgnn far optimalt
laeringsmiljg uavhengig av hjemmesituasjon. Intensjonen med denne oppgaven er derfor a
undersgke hvilken forstdelse de ulike leddene i skolen har vedrgrende tilpasset opplaering
generelt, med spesielt fokus pa barn som opplever alvorlig fysisk sykdom i naer familie. Mitt
personlige og intellektuelle mal for valg av tema er derfor basert pa et gnske om gkt kunnskap

om hvordan skolen selv forstdr og tilrettelegger tilpasset opplaering.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Tilpasset opplaering er et komplekst og generelt begrep som anses som en stor utfordring for
skolene i Norge (Bjgrnsrud og Nilsen, 2016). Revideringen av Kunnskapslgfte jf. kapittel 2.1
tyder pa en dreining i skolepolitikken, hvor alle elevene skal tilegne seg evnen til 8 mestre eget
liv. Forskning peker pa at skjerming fra livets harde fakta, kan skade mer enn det kan hjelpe
(Dyregrov, A. 2013, s.5). Allikevel er det en stor andel av samfunnet som preges av en holdning
om at barn i liten grad blir pavirket av traumatiske hendelser (Dyregrov A., 2013). Barn som
opplever det potensielle traume av a ha syk forelder, kan ha behov for ulik tilnserming til

livsmestringskompetanse enn andre elever. Tilretteleggingskulturen i skolen for barn som
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pargrende, pavirkes av samfunnet og avhenger av organiseringen. Hvordan tilpasset oppleaering
styres, ledes og reguleres fra stat til kommune og deretter gjennomfgres i skolen, kan veere et
interessant aspekt. Pa bakgrunn av dette gnsker jeg & ga inn pa hvordan tilretteleggingen

forstds og praktiseres i hvert ledd av skolens organisering (Grgnmo, 2016).

Problemstillingen for undersgkelsen er;

Pa hvilken mate tilrettelegger skolen for barn som har alvorlig fysisk syk forelder?

For & belyse problemstillingen pa best mulig mate, har jeg valgt & operasjonalisere
forskningsspgrsmalene i tre deler; én som retter seg mot forstdelsen av begrepet tilpasset
oppleaering, én som setter fokuset pa intensjonen bak tilpasset opplaering, samt én som utforsker
tilpasset opplaering i praksis. Spgrsmalene bidro til & spisse studien mot det omradet jeg gnsket

a undersgke, samt veere en veiviser for innholdet i teorien (Maxwell, 2013, ss. 83-86).
Forskningssp@rsmal 1: Hvordan forstds begrepet tilpasset oppleering av barn som pdrgrende?
Forskningssp@rsmal 2: Hvordan forstds intensjonen bak tilpasset opplaering?
Forskningsspgrsmal 3: Hvordan praktiseres tilpasset opplaering av barn som péragrende?

Spgrsmalene blir omhandlet nsermere i kapittel 5.6.

1.2.1 Begrepsavklaring og avgrensning

Beskrivelsen av tilpasset opplaering er knyttet til Kunnskapslgftets (2006) beskrivelse som et
prinsipp skolen skal arbeide etter. Prinsippbeskrivelsen forstar jeg som at tilpasset opplaering
er en grunnleggende tanke og handling i skolens praksis. lkke et mal som skal nas eller et
verktgy som skal anvendes, men en internalisert holdning i skolehverdagen, ikke kun i
undervisningsgyemed. Det jeg presenterer av forskning og teori har betydning for forstdelsen

av tilpasset opplaering som et prinsipp.

Intensjoner og f@ringer er likeledes begreper som fremstilles giennomgaende i oppgaven og har
behov for avklaring, bade for meg som forsker men ogsa for studien. Intensjoner beskrives som
hensikten eller formalet med tilpasset opplaering og er ifglge Bjgrnsrud og Nilsen (2016)
fellesbetegnelsen pa f@ringene (s.14). Fgringer er fellesbetegnelsen pa styringsdokumenter,

lover, forskrifter og stortingsmeldinger. Nar det gjelder tilpasset opplaering her, beskrives
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foringer fra St.meld.nr.28 En fornyelse av Kunnskapslgftet (2015-2016) med bakgrunn i *NOU
2014:7 og NOU 2015:8, Oppleaeringsloven 2§22-2 og Opplaeringsloven 3§20-1. Skolens fgringer

presenteres i kapittel 2.1.

Videre presenterer jeg begrepet barn som pdrgrende, hvor barn har fatt tilegnet en rolle de i
utgangspunktet burde slippe og hvor belastningen kan veaere stgrre enn de evner a takle
(Dyregrov et.al , 2012). Det bringer meg videre til begrepet traume, som i denne sammenheng
beskrives som det potensielle traume ved a oppleve og se en forelder lide (Dyregrov A., 2013).
Traume kan omhandle plutselig, dramatisk endring i livet som potensielt sett kan oppleves som

en overveldende psykisk pakjenning (Dyregrov A., 2013, s. 13).

Begrepet organisasjonskultur er et meget vidt og komplekst begrep. Fremstillingen av kulturen
vil derfor i denne sammenheng knyttes til begrepet skolekultur (Berg, 1999). Kulturbegrepet
blir ikke mindre komplekst med denne avgrensingen, men har bidratt til & peke ut teori relevant
for undersgkelsesfokuset. Innholdet i skolekulturen vil legge premisser for hvordan
virksomheten drives og det daglige arbeidet foregar, slik Berg (1999) beskriver styring i skolen.
Styring omhandler systemet skolen. For a danne et bilde av innholdet i tilretteleggingen kan en
snever kulturanalyse bidra i et forsgk pa a forstd det uttalte perspektivet tilpasset opplaering
(Berg, 1999). Kulturanalysen vil her skje ved intervju av flere ledd i skolen som organisasjon, fra

skoleeier, til skoleleder og deretter til lzerer.

Skolekultur pavirkes av naermiljg og samfunn (Berg, 1999). Neermiljg forstas her som lokale
forhold og samfunn oppfattes som stat og marked. Pavirkningen knyttes til skoleutvikling og
kompetanseheving i oppgaven. Skoleutvikling handler om verdivalg skolen tar, hvor hensikten
er a gjgre skolen bedre for elevene (Mgller, 1999). Hvilke valg tas i de ulike ledd nar det gjelder
tilrettelegging av barn som pargrende? Skoleutvikling omfatter ofte endring i statlige reformer
og laereplaner jf. kapittel 2, og kompetanseheving sees som en del av skoleutvikling.
Definisjonen av kompetanse er G ha tilstrekkelig og ngdvendig evne (Hargreaves & Fullan, 2014,

s. 76); evne til & se de ulike delene av elevenes liv og hvordan det kan innvirke pa et helhetlig

! Norges Offentlige Utredning, fellesbetegnelsen pé statlige rapporter
2 Retten til sosialpedagogisk rddgivning
% Formalet med foreldresamarbeidet
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leeringsutbytte og vite hva man skal gjgre for @ hjelpe barn @ mestre eget liv. Oppgaven
vektlegger derfor hva skolen gjgr for & heve kompetansen til sine ansatte, som er en

ngkkelfaktor i skoleutviklingsprosesser (Berg, 1999).

Pa bakgrunn av overnevnte vil det vaere aktuelt & se pa skolens styringsstruktur av tilpasset
opplaering, barn som pargrende, traumer, skoleutvikling og kompetanseheving. Jeg velger a
anvende korsmodellen til Berg (1999) i et forsgk pa ramme inn undersgkelsens fokus og

beskrivelse av praksis.

Sentralisering

Markedsorientering Regulering

Desentralisering

Figur 1.2 Korsmodellen (Berg, 1999, s. 32).

Kort forklart; fremstillingen av modellen vektlegger ulike styringsstrukturer man kan anvende i
organisasjoner. Den horisontale styringen tar for seg marked og politisk styring. Her vil
markedsorienteringen vaere av mindre relevans i forhold til opprinnelig beskrivelse, da det i
utgangspunktet sees som styring basert pa gkonomisk fortjeneste. Reguleringsorientert styring
derimot, er gjeldende da skolen er regulert av fgringer fra offentlige myndigheter. Den vertikale
styringsstrukturen redegjgr for spennet mellom direkte og indirekte styring (Berg, 1999).
Sentraliseringen som Berg (1999) beskriver som direkte styring, vil her dreie seg om
retningslinjer og fgringer for tilpasset opplaering fra kommune til skole. Desentraliseringen
omhandler den indirekte styringen og gir en beskrivelse av hvordan den tilpassede opplaeringen

foregar og hvem som har ansvaret for arbeidet. Dette vil jeg redegjgre for i kapittel 3.4.
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Andre begreper som fremtrer i oppgaven, uten a vektlegges med et teoretisk bakteppe er;
styring, ledelse og ledere. For a avklare er styring ledelse av systemer, som her er fgringer i
kommune og skole. Ledelse omhandler a na systemets mal ved hjelp av andre mennesker og er
knyttet til ansvaret for disse menneskene. Ledere i oppgaven kan vaere bade skolesjef og rektor,
da de fyller begge beskrivelsene. Jeg differensierer ved a beskrive de ved deres opprinnelige

yrkestittel eller som skoleeier og skoleleder.

| tillegg har jeg valgt & bruke ordene oppgave, studie og undersgkelse, samt tilpasset oppleering
og tilrettelegging, for & skape variasjon i teksten. Det samme har jeg valgt med begrepene

empirigrunnlag og datamateriale.

| fortsettelsen vil jeg presentere hovedtrekkene i de ulike kapitlene.

1.3 Oppgavens oppbygging

| kapittel 2 beskrives kunnskapsstatus med vekt pa sentrale politiske dokumenter og forskning
som papeker behovet for kompetanse jf. fgringene, og som er av betydning for studien. Det
trekkes frem offentlig dokumenters presentasjon av kompetanse elevene vil kunne ha behov
for i fremtidens skole, som per i dag ikke star som en del av den normerte undervisningen. |
tillegg til en beskrivelse av statlige aktgrer trekkes det frem andre aktgrer som; Norsk Psykologi

Forening, FNs barnekonvensjon og Kreftforeningen.

| kapittel 3 redegjgr jeg for det teoretiske rammeverket for oppgaven. Her presenterer jeg
aktuell teori knyttet til barn som pdrgrende, samt barn og traumer. | tillegg teori knyttet til

tilpasset opplaering, og betydningen av skolekultur jf. Bergs (1999) korsmodell og skoleutvikling.

Kapittel 4 omfatter forskningsmetode og empirigrunnlag, samt beskrivelse av vitenskapelig
stasted og tilneerming til studien, forskningsdesign, utvalget og innhenting av data. Videre
beskrives metoden kvalitativt forskningsintervju for & innhente empiri. Jeg presenterer mine
fremgangsmater for a analysere studiens empiri, i tillegg til 3 belyse validitet og reliabilitet som
viktige aspekter ved studien. Kritikk av egen forskerrolle og metode, samt forskningsetiske

vurderinger avslutter kapitlet.
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| kapittel 5 presenterer jeg analyseprosessen og tolkningen av datamaterialet for studien. Jeg

har valgt @ presentere analysen med overskriftene; skolesjef, rektor, lzerer.
| kapittel 6 drgftes funnene. Overskriftene er valgt ut fra tendenser som utpekte seg i prosessen
med analysen og tolkningen av datamaterialet, og de representerer hovedtrekkene i studiens

funn.

| det siste kapitlet, kapittel 7 presenterer jeg konklusjonen og implikasjoner av studien.
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2 KUNNSKAPSSTATUS

| dette kapittelet skal jeg presentere politiske dokumenter og sentral forskning som danner noe
av bakteppet for undersgkelsen min. Disse er valgt fordi de representerer tydelige endringer i

samfunnet, og de har vaert utgangspunkt for min problemstilling

Pa hvilken mdte tilrettelegger skolen for barn som har alvorlig fysisk syke foreldre?

2.1 Sentrale politiske signaler

Jeg har valgt & presentere kort noen sentrale politiske signaler som retter fokus mot

livsmestringskompetanse som kan bidra til & ivareta barn som pargrende av alvorlig fysisk syke.

OECD* er et internasjonalt samarbeidsforum som produserer til tider viktig og relevant
bakgrunnsmateriale for utforming av norsk skolepolitikk (Regjeringen, 2012). OECDs Education
2030 sitt mal var a lage et rammeverk for hva slags kompetanse elever vil ha behov for i
fremtiden. De peker pa ulike kunnskaper og ferdigheter som samlet sett kan danne grunnlag
for a tilegne seg kompetansen til 3 mestre eget livi det 21.arhundre. Herunder trekker de frem
faglig, kognitiv og sosial kompetanse, fysisk og mentalt velvaere, samt emosjonelle kvaliteter og
evnen til metarefleksjon. Disse beskrives som samfunnsformende kompetanser og bgr

vektlegges i skolens hverdag (OECD, u.d.).

Etter behandlingen av St.meld.nr.20 (2012-2012) Pa rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen
satte regjeringen Stoltenberg Il ned Ludvigsen-utvalget i 2013, som skulle foreta en
fremtidsrettet utredning av hva de mente elever ville ha behov for a lzere i fremtidens skole.
De utarbeidet to rapporter som forslag til Regjeringen. Den fgrste rapporten, NOU 2014:7
Elevenes leering i fremtidens skole, omtalte hva som bgr tas ut av skolen. Her presiserer utvalget
at man ikke kan tilfgre kompetanse og mal i skolen jevnlig uten a fjerne noe annet. Den siste
og endelige rapporten fra Ludvigsen-utvalget, var NOU 2015:8 Fremtidens skole — en fornyelse
av fag og kompetanser (Kunnskapsdepartementet, 2015). Her vektla de hva som bgr inn i
skolen. Livsmestring som begrep nevnes hele 7 ganger (NOU 2015:8, ss. 12,49,50,53,60,70).

Noe som kan tyde pd at utvalget ser dette som en viktig kompetanse som kan bidra til at

4 Organisation for EconomicCo-operation and Development
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elevene vil mestre alvorlige og traumatiske hendelser i livet pa en best mulig mate. Barn som
opplever & fa alvorlig fysisk syk forelder kan ha behov for tilrettelegging i skolehverdagen.
Begrepet tilpasset oppleering beskrives i rapporten som pedagogisk rettesnor (NOU 2014:7, s.
24).

Med bakgrunn i overnevnte NOUer utarbeides St.meld.nr.28 En fornyelse av kunnskapslgftet
2015-2016. Meldingen vektlegger at livsmestring kan fungere som fagovergripende i skolen og
legge til rette for lzering i samspill med kognitive, sosiale og emosjonelle ferdigheter i alle fag
(St.meld.nr.28 (2015-2016), 2016, s.14). Eleven skal evne a tenke kreativt, samarbeide, sette
seg individuelle mal, samt tilegne seg evnen til d takle motgang. Det kan spille en stor rolle for
videre utdanning, arbeid og evnen til 8 mestre eget liv. En slik dreining i skolepolitikken kan
tyde pa et samfunn som har behov for barn med kompetanse til 8 mestre eget liv, ogsa etter

endt utdanning. En utdanning hvor elevene opparbeider lzering for livet.

FNs barnekonvensjon beskriver alle barns rettigheter. Som en kvalitetssikring av norske
myndigheters arbeid og utfgrelse av konvensjonen, ble det utarbeidet og innsendt en rapport
som ble kalt Kidza har rett (Forum for barnekonvensjonen, 2017). Rapporten viser til hvilke
egenskaper barn selv mener de har behov for. Her papeker de livsmestring, og hvordan
livsmestring kan laere barn @ handtere vanskelige utfordringer (Forum for barnekonvensjonen,
2017, s. 9). De sier ogsa at dette kunne ha bidratt til en fglelse av trygghet som ville bedret

leeringsmiljget pa et generelt plan.

Oppleaeringslovens §22-2 omhandler elevenes rett til sosialpedagogisk radgivning, hvor formalet
er 3 hjelpe elevene med personlige, sosiale og emosjonelle vansker som kan pavirke
opplaeringen. Forskriften beskriver at elevene skal fa hjelp til & kartlegge egne problemer, og
fastslar hva skolen kan gjgre for a tilrettelegge for eleven. Eventuelt henvise til andre instanser
om ngdvendig. Videre papeker forskriften at personalet i skolen skal ha tett forhold med bade
samarbeidsinstanser og hjemmet, for a sikre at det er sammenheng i tiltak rundt eleven
(Oppleeringsloven, 2009, §22-2). Forskrift om foreldresamarbeid uttrykkes i paragraf 20-1
Formdlet med foreldresamarbeidet (Opplaeringsloven, 2010, § 20-1). Her tydeliggjgres skolens
ansvar i formuleringen; skolen skal sgrgje for samarbeid med heimen jf. oppleeringsloven §1-1
0g § 13-3d (Formalet med foreldresamarbeidet, 2010, §20-1). Fgrste ledd i tilpassingen av barn
som pargrende er samtale med eleven og samarbeid med elevens hjem. §22-2 (2009)

poengterer at skolen er pliktig til dette.
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2.2 Aktuell forskning

Ytterhus (2012) presiserer mangel pa forskningsfaglig innsats av barn som pargrende generelt.
| tillegg til en rekke politiske signaler, hvorav noen nevnes ovenfor, papeker noe forskning at

endringer i samfunnet krever endring av kompetansefokus i norske skoler.

Det er godt dokumentert at barn som har opplevd traume kan fa pavirket lzeringsevnen
gjennom forstyrrelse av oppmerksomhet og hukommelse (Dyregrov A, 2013). Jf. de sentrale
politiske dokumentene som er beskrevet, er det behov for kompetanse til 8 mestre potensielle
traumer i fremtiden. Halsa og Kufds (2012) presenterer at arbeidet med barn og traumer ikke
kun skal veere bra, men det skal veere godt nok (s. 202). Det er begrenset med teori og forskning
rettet mot skolens rolle og barn som pargrende. Det presenteres derfor forskning, samt teori,
rettet mot ansvarlig helsepersonell. Betegnelser som barneansvarlig og hjelper knyttes direkte
til rollene skoleeier, rektor og lzerer. | skolesammenheng har de ansvar for elevene, de skal
tilrettelegge samt hjelpe de pa et faglig og personlig plan. Manglende faglig og praktisk
kunnskap rundt betydningen av egen rolle som st@tte og hjelp i belastende situasjoner kan fgre

til svakhet i tilretteleggingen.

Halsa (2012) viser til forskningsfunn som tydeliggj@r at problemer som oppstar ved traume ofte
ikke er synlige fgr lenge etter den belastede opplevelsen (s. 152). Ungdomstiden ansees som
risikoalderen, hvor det er stor sannsynlighet for at negative oppveksterfaringer kommer til syne

ved for eksempel drop-out av skolen.

Innledningsvis beskrives Kreftforeningens leererveiledning Se meg leerer! En leererveiledning om
barn og unge i krise og sorg (Kreftforeningen, 2015, s. 3). Veilederen poengterer at de fleste
kommuner og skoler har beredskapsplaner for ulykker og dgdsfall, men ikke for alvorlig fysisk
syke foreldre. Kreftforeningen er tydelig pa at denne veiledningen kan anvendes ved ulike
endringeribarns liv. At den kan sees som en generell leererveileder ved traumer og livsmestring,

og kan bidra til langsiktig oppfglging av det enkelte barnet (Kreftforeningen, 2015, s. 3).

Tatt i betraktning skolens praksis av den tilpassede opplaeringen, tilrettelegging for barn som
pargrende, kan den politiske dreining, samt forskningen over veere et tegn pa et behov for
utvikling av tilrettelegging i skolen. lkke kun i undervisningssammenheng, men o0gsa
skolehverdagen generelt. At barn kan fa muligheten til a tilegne seg kompetanse til & navigere

seg i sitt eget mentale terreng (Dyregrov A., 2013), som kan veere viktig forebyggende arbeid
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for psykiske og fysiske lidelser senere i livet. Forebygging av det Dyregrov, A (2013) beskriver

som gkende emosjonell forflating, hvor de gradvis mister evnen til a fgle (s.16).

Med dette som grunnlag vil jeg videre presentere oppgavens teoretiske rammeverk.
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3 TEORETISK RAMMEVERK

Utgangspunktet for det teoretiske rammeverket er hvordan skolen tilrettelegger og anvender
den pedagogiske strategien tilpasset opplaering knyttet til elever som pargrende.
Problemstillingen er derfor retningsgivende for den teorien jeg velger & presentere og utdype
(Thagaard, 2015). Intensjonen med utvalget i det teoretiske rammeverket er et forspk pa a
forstd og forklare undersgkelsen jeg har gjort. Med bakgrunn i dette presenterer jeg aktuell
teori vedrgrende barn som pdrarende, tilpasset oppleering og organisasjonskultur i skolen jf.
kapitel 1.3. Videre er det vesentlig & presisere at det teoretiske grunnlaget oppgaven bygger
pa knyttet til barn som pargrende, er like gjeldende for fysisk som psykisk sykdom. Til tross for
Ytterhus' (2012) presisering av mangel pa forskningsfaglig innsats jf. kapitel 2, er det likevel viet
mer oppmerksomhet mot barn som har foreldre med psykiske lidelser, kontra barn av foreldre
med fysiske lidelser. Jeg ser meg derfor ngdt til & overfgre teori fra psykisk syke foreldre til

alvorlig fysisk syke foreldre.

3.1 Barn som pargrende

Ytterhus (2012) beskriver barn som pérgrende som mindredrige barn av pasienter (s.19). Det
er de som bgr ivaretas. Omsorgsaspektet som ligger i pdr@grende-begrepet viser til en kompleks
side av saken, da mindrearige barn ikke skal sees som omsorgspersoner for voksne mennesker.
Det kan skape forvirring og utydelighet for barna det angar. En lovendring av begrepet barn

som pdrgrende krever tydeligere retningslinjer, enn det er na.

Skolebarn kan ha en stgrre forstaelse av det som skjer under traumatiske hendelser, enn
mindre barn har (Dyregrov A., 2013, s. 54), noe som kan fgre til at de lettere kan forestille seg
at hendelser kan gjenta seg. Dyregrov (2012) nevner gkt risiko for internaliserende problemer
for barn som blir bergrt av en alvorlig syk forelder. Det vil si mentale utfordringer som blir en
del av deg selv. Det vaere seg angst, depresjoner eller sosiale atferdsvansker (Dyregrov K., s.
46). Enklere forklart, barns psykososiale funksjon preges av foreldrenes mulighet til a ta seg av
barnet. Er foreldrene alvorlig syke, enten av kreft som er hovedvekten i Dyregrovs beskrivelse,
eller annen alvorlig fysisk sykdom, sa vil dette prege omsorgsaspektet. Samspillet mellom
foreldre og barn vil endre seg over tid, og grad av problemer senere vil variere fra konteksten

familien lever i (Dyregrov K., 2012).
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Barn har stort behov for informasjon om foreldrenes sykdomsforlgp og prognose, og uten det
kan fantasier skapes som er verre enn virkeligheten (Dyregrov K. , 2012, s. 50). For a8 unnga at
barns fantasi lgper lgpsk forklarer forfatteren en sammenheng mellom informasjonen barn far
og hvilke psykisk, fysisk og sosiale konsekvenser det kan ha for dem. God informasjon bidrar til
gkt mulighet for positive konsekvenser, mens darlig informasjon har motsatt effekt og kan
resulterer i nedsatt psykososial fungering (Dyregrov K. , 2012, s. 51). Foreldre kan oppleve det
vanskelig & snakke om egen sykdom og noen tror de verner barn ved a unnlate & informere.
Det kan fgre til at barn ikke kommuniserer egne vansker, da de kan oppleve at foreldrene har
mer enn nok med seg selv og dermed ikke takler ekstra belastning (Dyregrov K. , 2012).
Resultatet er voksne uten kompetanse om hvordan barn egentlig har det, i situasjonen som

pargrende, fordi barn ikke beskriver realiteten.

Viktigheten av a forebygge problemutvikling hos barn er et vesentlig element nar det kommer
til barn som pargrende. Dyregrov et.al (2012, s.14) trekker frem det & stgtte foreldrene i
foreldreskapet, a fa gkt kunnskap om barns behov og hvordan samtale, kan bidra til forebygging
av vansker senere. For 4 sikre at konkrete tiltak kommer barn og foreldre til gode er det viktig
at arbeidet til de barneansvarlige gis gode rammebetingelser, og at det fglges opp med

systematiske evalueringer (Dyregrov, Storm Mowatt Haugland, & Ytterhus, 2012, s. 14).

3.2 Barn og traumer

Det finnes ulik oppfatning av hva som betegnes som traume og det presenteres pa forskjellige
medisinske mater. Dyregrov (2013) sin beskrivelse av traume som en overveldende psykisk
pékjenning har blitt mer vanlig. Det oppleves ulikt for alle, sa betegnelsen potensiell
traumatiserende hendelse passer til oppgavens undersgkelsesfokus (Dyregrov A., 2013, s. 13).
Det vil si, & fa en forelder med alvorlig fysisk sykdom kan oppleves som krise for ett barn, men
ikke for ett annet. | denne oppgaven fokuseres det pa den potensielle traumatiske hendelsen,
det a vitne en forelder som utsettes for lidelse. Psykologforeningen som nevnes innledningsvis
papeker at barndomstraume antas @ veere spesielt alvorlige, fordi de virker inn pé barns
utviklingsprosesser (Jensen, 2017). Major et al (2011) papeker at for @ unngad sosial eksklusjon

argumenterer faglitteraturen for tidlig forebyggende intervensjoner (Halsa, 2012, s. 152).
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Traumebevissthet omhandler forstaelse og kunnskap om traume som vil gjgre oss bedre rustet
til G hjelpe (Dyregrov, Storm Mowatt Haugland, & Ytterhus, 2012, s. 6). Det kan dekke et behov
for kvalifisert hjelp. Forfatterne trekker frem at i mgte med barn som pargrende er det
avgjdrende at de mgter yrkesutgvere som er i stand til G gi kvalifisert hjelp (Dyregrov et al. 2012,
s.6). Her er yrkesutgveren rektor og leerer. Skoleeier har ansvar for at skolens leder og lzerere
har adekvat kompetanse jf. Opplaeringsloven 1-3. Ved skoleutvikling kan det veere
hensiktsmessig med kompetanseheving som tar utgangspunkt i skolens egne tilfeller, slik at
man knytter teori og praksis sammen. Det kan derfor veere relevant med kompetanseheving
rundt traumeforebygging, om skolen har tilfelle av barn som pargrende. Slik jeg forstar
Ballangrud (2012) kan skoleutviklingen dermed bidra til 8 utvikle skolens kompetanse som er

tuftet pd egen praksis (s.61).

Beardslee et al (2003) uttaler at barn som klarer seg bra opplever apenhet rundt sykdom
(Helgeland, 2012, s. 197). Dette kan sammenlignes med Kunnskapslgftets beskrivelse i kapittel
3, det & forstd og G kunne pdvirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Barn som klarer seg bra innehar sosial kompetanse, de
fungerer i grupper og de mestrer 3 oppsgke stgtte og hjelp utenfor hjemmet. Meadus &
Johnsen (2000) papeker barns ulike strategier for & beskytte seg selv (Helgeland, 2012, s. 196).
De kan unnga den syke, slutte a snakke om temaet og vaere mest mulig borte fra situasjonen.

Det mener Helgeland (2012) kan fgre til utrygghet og skade kommunikasjonsevnen til barn.

Oppsummering

Oppsummert kan man si at ved a stgtte barn og foreldre i perioder som potensielt kan veere
traumatiserende for barn, hvor foreldrene har manglende omsorgsmulighet, kan bidra til at
traume ikke innvirker pa utviklingsprosessen til barn. Suksessfaktorer i arbeidet avhenger av
apenhet og informasjon om sykdommen, gkt kunnskap og forstaelse for barn som pargrende,
samt rammebetingelser for arbeidet og evaluering av praksis. | motsatte fall kan mangelen pa

tidlig intervensjon fgre til manglende kommunikasjonsevne og generell utrygghet.
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3.3 Fgringer og utfordringer for tilpasset opplaering i skolen

Leereplanverket for skolen bestar av én generell del, prinsipper for opplaeringen og planer for
de ulike fagene. Det er forskrifter til opplaeringsloven, som er styrende for innholdet i skolen og

skal bidra til & synliggjgre skoleeiers ansvar (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Kjaergard (2005) skriver det rdr stor uklarhet i skolen om hva tilpasset oppleering er, eller
hvordan man skal fa det til (Lillejord, 2016, s. 204). Begrepet tilpasset opplaering gir grunnlag
for tolkningsmuligheter og rom for tvetydige forstaelser. Det underbygger Eng og Hgihilders
(2016) hva betyr begrepet? Buli-Holmberg (2016) beskriver behovet for & utvikle felles
forstaelse for intensjonen i hele laererkollegiet i realiseringen av tilpasset opplaering (s.169).
Tolkning av leereplaner, tid til evaluering av praksis og ikke minst en felles forstaelse av tilpasset
oppleering, kan bidra til at tilrettelegging preger praksisen. Hva skal vi gjgre, hvordan gjgr vi det
og for hvem. | lys av tilrettelegging for barn som pargrende av alvorlig fysisk syk forelder, kan
det knyttes til spgrsmal som; hva star i loven, hvordan praktiseres tilpasset opplaering, og er
gjeldende praksis optimal for elevene? Myndighetenes direkte fgringer for tilpasset opplaering
og kommunens fastsatte intensjoner kan ifglge Bjgrnsrud og Nilsen (2016) gi skolen

retningslinjer og rammer for arbeidet (s.14).
3.3.1 Fgringer som gjelder tilpasset opplaering

Fgring er innledningsvis beskrevet som en samlebetegnelse for styringsdokumenter, lover og
forskrifter samt stortingsmeldinger. Fgring for tilpasset opplaering er en del av
opplaeringsloven og presenteres i formalsparagrafen § 1-3. Tilpasset opplaering er dermed

lovfestet og forplikter skoleeier og skoleleder til en praksis som tilrettelegger for alle.

St.meld.nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering uttaler at skolen skal strekke seg etter idealet om
a gi alle elever tilpasset og differensiert oppleering ut i fra egne forutsetninger og behov (s.3-
4). Tilpasset opplaering skal kjennetegnes ved variasjon i organisering, arbeidsoppgaver,
lzerestoff og midler, for & fremme den enkeltes- og felleskapets laeringsarena
(Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 76). Jf. kapittel 2.1 presiserer Kunnskapslgftet at skolen
skal legge til rette for laering for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon, laerelyst og

tro pd egen mestring (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 13).

St.meld.nr.16 (2006-2007) omhandler tematikken Ingen stod igjen — tidlig innsats for livslang

leering (Kunnskapsdepartementet, 2006). Her presiseres et gnske om et kunnskapssamfunn
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for alle. Skulle generelle kunnskaper vaere mangelfulle ved endt skolegang, kan det sees som
en svikt i systemet som da seerlig rammer barn og unge som kommer fra hjem hvor foreldrene
ikke makter G kompensere for svakheter i utdanningssystemet (Kunnskapsdepartementet,

2006, s. 10).

Videre innhold i St.meld.nr 16 (2006-2007) tydeliggj@r at det ikke finnes en fasit pa hvordan
tilpasset opplaering skal giennomfgres i praksis, men hentyder til situasjonsbetinget ledelse i
kontekst for lzering (Kunnskapsdepartementet, s. 76). Tilpasningen skal skje ved behov og
innholdet skal tilpasses elevens forutsetning, slik at det gir mulighet for & utvikle egne evner.
Evalueringspraksisen vil ha innvirkning pa hvordan den tilpassede opplaeringen fungerer, og

utvikles videre (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 76).
3.3.2 Hvordan tilrettelegge for tilpasset opplaering?

Bjgrnsrud og Nilsen (2016) papeker hvordan tilpasset opplaering beskrives ulikt i sentrale
dokumenter og derfor kan oppleves komplekst i praksis, eller slik Lillejord (2016) forklarer
omstridt og uavklart (s.204). Tilpasset opplaering beskrives som et formdl, et prinsipp man
arbeider ut i fra og et virkemiddel for a na mal (s. 10). Prinsipp perspektivet kobler objekt og
subjekt sammen og gir en inkluderende praksisbeskrivelse (Bjgrnsrud, 2014, s. 13). Et slikt
perspektiv er aktuelt, da denne undersgkelsen har gnske om a redegjgre for tilrettelegging

som internalisert praksis.

Tilpasset opplaering er, som beskrevet over, formulert i bade lzereplaner og reformer og skal
ta hensyn til elevmangfoldet (Bjgrnsrud, 2014, s. 14). Leereplanens styringssignal bidrar til at
tilpasset opplaering kan sees som en intensjon for det praktiske arbeidet i skolen. Raaen
(2014) forklarer at tilpasset oppleering betyr det som skal laeres lar seg tilpasse den som skal
leeres opp, slik at vedkommende kan oppnd den kompetanse oppleaeringen forutsetter (2016, s.

27). Oppleaeringen skal preges av aktiviteter eleven skal ha mulighet til & mestre.

| Norge har vi lenge hatt fokus pa en skole for alle, med lik mulighet for a lykkes.

Tilrettelegging ansees allikevel som en av skolens, samt laereres, stgrste utfordring (Bjgrnsrud
& Nilsen, 2016, s. 9; Bjgrnsrud, 2014). Skoleleder har ansvar for a legge til rette for tid og rom
til & diskutere, reflektere og evaluere praksis slik at mulighetene for en felles forstaelse av den

tilpassede opplaering, kan ta plass i organisasjonen. Skolelederen bgr motivere de ansatte til 3
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finne arbeidsglede i, og anerkjennes for, arbeidet med den tilpassede opplaeringen

(Bjgrnsrud, 2014, s. 63).

Bjgrnsrud (2014) skriver at leererens skjgnn og pedagogisk praksis har innvirkningskraft pa
tilretteleggingen (s.40). For & lykkes med tilretteleggingen i skolen er leererne avhengig av en
viss autonomi for gjennomfgrelsen, slik at de kan bruke varierte metoder, arbeidsmater og
undervisningsmateriale (Bjgrnsrud, 2014, s. 43). Autonomien kan bidra til at leererne
anvender prinsippet om, og intensjonen for tilpasset opplaering pa best mulig mate jf.
beskrivelsene i St.meld.nr.16. | lererens pedagogiske skjgnn kan det ligge en fare for a lase
seg fast i et mgnster for tilretteleggingen. En gjgr slik man alltid har gjort, det man er kjent
med og ser som mest suksessfullt (Bjgrnsrud, 2014, s. 43). Svakhet ved slik statisk
giennomfgring er at den tar ikke hensyn til individuelle forskjeller hos elevene, forandring i
samfunnet eller utvikling av synet pa barndom. Den autonome tryggheten til laereren kan
skape en praksis som venter og ser fgr ngdvendig tilpasning foretas. En slik strategi er

avkreftet av forskningsbasert kunnskap og har ingen funksjon (Bjgrnsrud, 2014, s. 43).

Det ma skapes en felles forstaelse for viktigheten av laeringen bade for lereren og eleven,
samtidig som det ma tas hensyn til elevens motivasjon og falelser (Bjgrnsrud, 2014, s. 44). Et
grunnlag for et godt laeringsmiljg er et tillitsfullt samarbeid mellom skolen, eleven og de
foresatte, slik at det tilrettelegger for aktiv foreldredeltagelse (Bjgrnsrud, 2014, ss. 44-45).
Laererens relasjonskompetanse er derfor et moment i leeringsmiljget til eleven, som kan bidra
til & sikre en best mulig skolehverdag. Slik kan man bli kjent med bade familieforhold samt
elevens emosjonelle og kognitive forutsetninger. Leering basert pa elevens forforstéelse kan gi
gode vilkar for leeringsprosessen (Bjgrnsrud, 2014, s. 75). Forforstaelse kan forstas som
elevens faglige og emosjonelle forutsetning, altsa; hvem eleven er og hvordan eleven har det.
| tilretteleggingen vil det derfor veere sentralt at skolen kjenner til elevens faglige, men ogsa

personlige forutsetninger, slik at elevens mulighet til a tilegne seg kunnskap optimaliseres.

Det er omdiskutert hva som eksakt bidrar til bedre praksis for tilpasset opplaering i skolen,
men Bjgrnsrud (2014) trekker inn leerertettheten i tillegg til foreldresamarbeid og kartlegging
av elevens forutsetning. Han skriver at det det bgr veere sdpass hagy laerertetthet at alle blir
sett og fulgt opp (s.47). Her rettes ikke kun fokus mot en st@rre mulighet til & opprettholde et
klasserom preget av ro, men at lzererens handlingsrom for tilretteleggingen blir anselig

hgyere om det er flere ressurser tilstede. Flere lzerere er ikke ensbetydende med et godt
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leeringsmilj@, men rektorene gir uttrykk for at det er sentralt for d sikre tilpasset oppleering

(Bjgrnsrud, 2014, s. 48).

Norsk skole har ifglge Bjgrnsrud og Nilsen (2016) hatt gode intensjoner for tilpasset
opplaering, men papeker en forskjell mellom formulerings- og realiseringsarenaen (s. 12-13).
De nasjonale fgringene gir rom for tolkning, slik det beskrives ovenfor. Dette kan fgre til

usikkerhet i forhold til giennomfgrelsen, det forfatterne beskriver som realiseringsprosessen.

| skolesammenheng kan kompleksiteten i begrepet tilpasset oppleering fgre til ulik praksis og
ulik forstaelse av hva som er mest hensiktsmessig tilrettelegging for hver enkelt elev. Fgringene
tydeliggjgr at skolen i alle ledd er pliktig @ gjennomfgre individuell tilrettelegging, som kan
ivareta barn som pargrende. Men fgringene beskriver ingen konkret handling for hvordan

tilpasningen skal forega.

| det pedagogiske arbeidet kreves det mulighet for grundig refleksjon av hva som anses som
viktig for tilretteleggingen, og en felles forstdelse i personalgruppen kan gi mulighet for a

optimalisere intensjonen (Buli-Holmberg, 2016; Bjgrnsrud, 2014).

Oppsummering

Feringene for tilpasset opplaering er generelle, noe som kan gjgre tilretteleggingen kompleks,
omstridt og uavklart. Det finnes ingen fasitsvar for praksis, men det hentydes il
situasjonsbetinget ledelse. Skoleleder ma motivere de ansatte og det kreves handlingsrom for
giennomfgringen. Laerere skal bidra til at elevene far tro pa egen mestring, igjennom variasjon
i arbeidsmater, oppgaver og litteratur. Prinsipperspektivet kan bidra til en inkluderende
praksisbeskrivelse, fordi det knytter objekt og subjekt sammen og innebaerer a finne en balanse
mellom elevens individuelle leering og leering i fellesskap (Bjgrnsrud, 2014, s. 13). Sagt pa en
annen mate gar det ut pa 3 tilrettelegge med hensyn i elevens faglige, personlige og
emosjonelle forutsetninger, slik at eleven fgler seg inkludert. Det kreves felles forstaelse og
grundig refleksjon av den tilpassede opplaeringen, for & unnga svikt i utdanningssystemet som

ikke alvorlig fysisk syke foreldre makter & kompensere for.
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3.4 Tilrettelegging av tilpasset opplaering

Hvordan skolen organiserer tilpasset opplaering for elever som pargrende avhenger av hvordan
skolen styres og ledes (Berg, 1999). Ledelse og styring er ifglge Ballangrud (2012)
komplementaere begrep som begge er virkemidler for G styre offentlig virksomhet (s.53). Styring
dreier seg om system, ledelse omhandler det relasjonelle i organisasjonen jf. punkt 1.2.1. Slik
jeg forstar Ballangrud (2012) vil styring og ledelse pavirke det kulturelle innholdet i

organisasjonen.

Jf. punkt 1.2.1 har jeg valgt a8 anvende Bergs (1999) korsmodell [figur 1.2] for & se hvordan det
styres pa ulike nivaer i kommuner og skole. Styringsstrukturen kan gi oss et bilde pa hvordan
intensjonen viderefgres og styres fra et ledd i skolen til et annet, hvordan systemet for tilpasset
opplaering styres. Skoleutvikling i forhold til tilpasset opplaering kan bidra til & belyse hvordan

utvikling ledes. Jeg vil kort beskrive hva jeg legger i begrepet organisasjon og kultur.

3.4.1 Styring av tilpasset opplaering

Organisasjon stammer fra det greske spraket og betyr redskap til a styre en bestemt virksomhet
(Berg, 1999, s. 31). Begrepet organisasjonskultur er ifglge Bang (2015) et fenomen med
grunnlag for ulike tolkningsmuligheter. | denne oppgaven tas det utgangspunkt i skolekultur.
Berg (1999) betegner skolekultur som en blanding av sosiale fenomener, som gjgr det ytterst
vanskelig G hdndtere pd en sammenhengende mate (s.26). Skolekultur pavirkes av neermiljget
rundt skolen og det kan vaere flere kulturer innad i én skole. Kulturen legger premisser for
hvordan virksomheten drives ved den enkelte skole (Berg, 1999, s. 26). Kultur er et utrykk som
er vanskelig & definere da det kan ha flere betydninger, og ifglge Berg (1999) er et abstrakt

begrep som omhandler menneskelig aktivitet i samfunnet.

En kortfattet definisjon av kultur er mdten vi gjgr ting pé her hos oss (Bolman & Deal, 2009, s.
304), men det er gnskelig a utfylle definisjonen med et antropologisk perspektiv, hvor det heter
seg at kultur ikke bgr betraktes som (..) tradisjoner og vanemgnstre (..) men heller som et sett
kontrollmekanismer — planer, oppskrifter, regler og instruksjoner — som styrer adferd (Geertz,
1973 i Bang, 2015, s.20). Til sammen kan disse to definisjonene vaere baerende for hvordan
praksis er og hva som fgrer til gjeldende praksis for tilpasset opplaering. Maten det

tilrettelegges pa i skolen ut i fra de retningslinjene vi har.
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For & vurdere kulturen, ma man foreta en innholdsanalyse, noe Berg (1999) betoner som
utfordrende. Likevel beskriver han en mulighet ved a velge et uttalt perspektiv, som kan gi
grunnlag for & undersgke deler av kulturen. | denne oppgaven er det uttalte perspektivet

tilpasset oppleering og avgrensningshensynet knyttes til barn som pargrende.

Berg (1999) beskriver styringskulturen ut i fra korsmodellen jf. figur 1, punkt 1.2.1. Det er ikke
en matematisk koordinat for organisasjoner, men den kan bidra til a klassifisere en organisasjon
(Berg, 1999). Den vertikale styringen gar fra sentralisert til desentralisert styring, top-down
styring eller styring av skolen (Berg, 1999, s. 55). Den sentraliserte delen omhandler formen i
organisasjonen og kan sees som den direkte styringen. Styringsformen er regel- og resultatstyrt,
og vil betone hvilke retningslinjer for tilpasset oppleering som gir fgringer for innholdet i
arbeidet med tilretteleggingen. Det kan knyttes til det Bjgrnsrud (2014) betegner; sentralt
fastsatte intensjoner som formulerer retningslinjer for arbeidet med tilpasset opplaering. Det
kan vaere bade stat, fylke, kommune og skole. Her vil det knyttes til skoleeier og skoleleder. En

typisk leder i denne enden av skalaen, vil betone seg som sjef.

Styringen i skolen er slik jeg forstar Berg (1999), desentralisering i styringsstrukturen som har
fordelt beslutningsrett (Berg, 1999). Fgringene fra sentralt hold, hva kommunene vektlegger,
gir en indirekte styringsform. Skolen ma forholde seg til fgringene, men kan tilpasse
styringsstrukturen til egen praksis. De har beslutningsrett i forhold til rammen om hvem skal ha
tilpasset oppleering og hvem som skal gjennomfgre arbeidet, samt hva mdlet for den tilpassede

oppleeringen skal veere. Lederen her betegnes mer som leder (Berg, 1999, s. 42).

Den horisontale styringen strekker seg fra markedsorientering til requlering. Det Berg (1999)
beskriver som x-aksen. Her styres det ut fra innholdet, og den regulerte aksen omhandler
innholdsstyring ut fra offentlige myndigheters fgringer. Innholdet er det som faktisk skjer i
praksis, her tilpasset oppleering. Det er ikke like styrt av marked som andre organisasjoner.
Markedsstyringen anvendes i organisasjoner som styres av gkonomisk fortjeneste, skolen

styres av fgringer.

Men ser man pa markedsstyringen fra et rent samfunnsperspektiv, sa kan svingninger i
samfunnet pavirke skolen jf. Mgller (1999) punkt. 1.1. Forskning viser til samfunnets gkende
behov for en skole, med flerdimensjonal tilnaerming, hvor livsmestring skal vaere en del av

utdanningsforlgpet jf. kapittel 2 (Meld.St.28 (2015 — 2016) Kunnskapsdepartementet, 2016, s.
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14; Forum for barnekonvensjonen, 2017; OECD, u.d.; Norsk Psykologiforening, 2015). Kan det
da vaere mulig & se samfunnets behov for leering for livet knyttet til dreiningen i norsk

skolepolitikk jf. kapittel 2.1, som markedsorientert styring av skolen?

Kort oppsummert er skolens organisasjonskultur preget av ulike styringsstrukturer som
sentralisering, desentralisering, regulering og marked (Berg, 1999). Den tilpassede opplaeringen
er styrt fra staten. Kommunen fordeler og desentraliserer oppgaver ut til skolene, hvor valg av
praksis foretas og reguleres av myndighetenes direktiver for tilpasset oppleering. Formen, den
vertikale styringen tar for seg hvordan organisasjonen oppfyller innholdet og er opptatt av
regler og resultater. Mens den regulerte horisontale styringen baserer seg pa innholdet og den
direkte praksis for tilpasset opplaering. Hvilke fgringer har kommunen for tilpasset oppleaering,

hva delegeres videre og hvor stort handlingsrom er det for utfgrelsen av prinsippet?

3.4.2 Hvordan utvikle en skole for tilpasset opplaering?

Slik jeg forstar Nilsen og Bjgrnsrud (2016) vil det i arbeidet med tilpasset opplaering veere
ngdvendig a utvikle skolen for a realisere intensjonen om tilpasset opplaering pa en bedre mate
(s.13). Nar samfunnet endrer seg og skolen far nye krav kan det danne grunnlag for
skoleutvikling. Det kan knyttes til Raaens (2016) beskrivelse; at tilpasset opplaering i skolen bgr
tilpasse seg samfunnets behov, endring og krav. | Norge har vi en lang tradisjon for at nasjonale
myndigheter tar ansvaret for laerernes kompetanseutvikling (Ballangrud, 2015, s. 44). Innenfor
skoleutviklingsteori er skolens kompetanseutvikling et viktig middel for a fa til utvikling

(Ballangrud, 2012, s. 61).

Departementet satser pa a stimulere godt lagarbeid i skolen ved & prioritere
kompetanseutvikling for lzerere og skoleledere gjennom ulike tiltak som etterutdanning og kurs
(St.meld.nr.28 (2015-2016), 2016, Kunnskapsdepartementet, s. 68). Videre sier meldingen at

leerere og lederes kompetanse er ngkkelen til & drive leereplanarbeid pa best mulig mate.

Gjennom deltagelse i en delingskultur skal det forlgses og tilf@res kompetanse i det pedagogiske
personalet (Bjgrnsrud, 2015, s. 13). Det krever erfaringsdeling (Ballangrud, 2015). Samarbeid i
egen skole, samt pad tvers av skoler, kan bidra til & danne nettverk og utvikle aktgrenes
kompetanse. Nettverksdanning bidrar til at skolene ikke opererer i isolasjon (Hargreaves &
Fullan, 2014, s. 153). Det kan bidra til at skolene forbedres nar de far mulighet til 8 sammenligne

praksis og erfaring. Erfaringsdeling er avhengig av tilrettelagt tid til refleksjon og drefting, for a
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skape felles praksis (Mgller & Presthus, 2006, ss. 217, 226; Bjgrnsrud, 2015, s. 25). Det er en

forutsetning for demokratisk ledelse og praksis i skolen (Mgller & Presthus, 2006).

Dersom skolen ikke har kompetansen som kreves om barn som pargrende, kan det danne
grunnlag for @gnske om skoleutvikling. Det kan bidra til & @ke det profesjonelle
leeringsfellesskapet og & bygge uformelle og formelle samarbeidskulturer (Hargreaves & Fullan,

2014, s. 145).

Ulike forstdelser av tilpasset opplaering kan skape uro og konflikter i personalet, men faglige
motsetninger kan ogsa vaere kimen til ny leering og endring (Aas, 2013 i Bjgrnsrud, 2015, s.27).
Veiledning i skoleutvikling kan bidra til a styrke delingskulturen (Bjgrnsrud, 2015). Hensikten
med & forbedre praksis er alltid elevene som til enhver tid skal std i sentrum (Hargreaves &
Fullan, 2014, s. 178). Det handler om yrkesutgvernes tillit og engasjement til a utvikle seg
sammen og kapasitet til & utforske og evaluere egen praksis i samarbeid med andre (Hargreaves

& Fullan, 2014).

Ndr ledelse og leerere deltar i en prosess over tid, utvikles den samlede kompetansen i personalet
(Bjgrnsrud, 2015, s. 14). Delingskultur er en forutsetning for laereplanarbeidet og for a
synliggjgre den tause kunnskapen om tilpasset oppleaering blant personalet (Bjgrnsrud, 2015).
Forforstaelsen medlemmene av virksomheten har, kan danne grunnlag for skoleutvikling, slik

at ny kunnskap om tilrettelegging genereres.

Skoleeiers rolle er sentral i det kommunale arbeidet (Bjgrnsrud, 2015) spesielt nar det gjelder a
planlegge og tilrettelegge mellom skolene, men ogsa vise engasjement ved a veere aktivt
deltagende i skoleutviklingen (s. 31). Skoleeier har behov for kompetanse til & lede
utviklingsarbeid. For @ oppna delingskultur for kompetanseheving, er det essensielt at skoleeier
er opptatt av skoleutvikling og har kompetanse til & delta i arbeidet (Bjgrnsrud, 2015, s. 26).
Refleksjon bade pa kommunalt niva og skoleniva, hvor ulike forstaelser for prinsippet tilpasset
oppleering diskuteres og lgftes frem, kan fgre til kollektiv innsats for skoleutvikling for alle

skolene i kommunen.

Skolelederens rolle i skoleutviklingen, kan sees som en forlenget arm av skoleeiers oppgaver.
Slik jeg forstar Stenshorne (2015) har skoleleder en kompleks arbeidsbeskrivelse. Den ma dele
sin tid mellom; faglig ledelse, lokal administrator, pedagogisk leder, samt endringsleder (Glosvik

m.fl, i Stenshorne, 2015, s.64). Dilemmaet, skriver Stenshorne (2015) er balansen mellom
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oppgavene og sgrge for at utviklingsarbeid ikke forskyves pa grunn av knapp tid. Videre
presiserer hun at dette er skoleeier sin oppgave, a veere klar over dilemmaet som skoleleder
meter pa i skoleutviklingsarbeidet. Bjgrnsrud (2015) skriver at skoleleder bgr kunne begeistre
og motivere de ansatte (s.31). Videre skriver han at skolelederen bgr kunne evne a styre uten
fasit i skoleutviklingsprosessen (s.33). Skolelederen ma derfor styre satsningen igjennom en
plan, ma stille forventinger og krav til personalet samtidig som skolelederen ma slippe opp
kontrollen, slik at det gir rom for innspill og endringer underveis i skoleutviklingsprosessen.
Skolelederen har behov for kompetanse og kunnskap om kjernevirksomheten, og vil igiennom

sin praksis pavirke utvikling (Stenshorne, 2015, s. 64).

Leererens rolle i skoleutviklingsprosesser kan veaere @ holde engasjementet og motivasjonen
oppe (Bjgrnsrud, 2015 s.34). Leerernes legitimitet er avhengig av en eksisterende grad av statlig
og samfunnsmessig enighet i hvilke oppgaver de skal ta seg av (Berg, 1999, s.111). Ifglge
Hargreaves & Fullan (2014) er det et malplassert individfokus at én enkelt lzerers kompetanse
har alt & si for organisasjonens kvalitet. Laereren kan vaere et produkt av eget arbeidsmiljg
(Waller, i Hargreaves & Fullan, 2014, s.52). Leereren ma delta aktivt i refleksjonsprosesser og
dele sin tause kunnskap med resten av personalet. Laererne star eleven narmest og ma tale
deres sak, slik at praksis kan optimaliseres. En tydeliggjgring av hva som er viktig, riktig og godt
for elevene, er avgjgrende for resultatet av alt endrings- og utviklingsarbeid. Samarbeid mellom
lzerere og skoleleder er ngdvendig for a fa til endring (Ballangrud 2015, s.46). Det kan bidra til

gkende forstdelse for arbeidet.

Oppsummert kan vi si at skoleeiers rolle sees sentral i forhold til & skape sammenheng i arbeidet
mellom de statlige f@gringene og tilpasset opplaering i praksis. Det er tydelig behov for
engasjement hos skoleeier og i skolene ved skoleutviklingsprosesser. Engasjement, aktiv
deltagelse og forstaelse er noe bade skoleeier, skoleleder og leerer bgr inneha for a kunne
forene visjoner og tiltak. For a investere i utvikling beskriver Hargreaves & Fullan (2014) et
behov for retningslinjer, en vareopptelling av kompetansen innad i organisasjonen, samt trekke
folk med og pushe folk videre (s.164 — 179). De skriver led oppover og gj@r lederne dine gode.
Ta det fgrste skrittet og knytt alt tilbake til elevene. Slik kan virksomheten etablere en
referanseramme for alle, som kan nedtegnes i en handlingsplan for det videre arbeidet

(Bjgrnsrud, 2015). Nettverksdanning og langsiktige perspektiver som baserer seg pa en
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delingskultur vil kunne bidra i skoleutviklingen (Ballangrud, 2015, s.54-55), slik at det er mulig a

tilrettelegge den tilpassede opplaeringen for barn som pargrende.

Oppsummering av det teoretiske rammeverket

Gjennom presentasjonen av det teoretiske rammeverket har jeg gjort rede for begrep som er
sentrale for undersgkelsen. Barn som pargrende kan ha gkt risiko for & utvikle problemer
senere i livet, i form av angst, depresjon og sosiale vansker. Skolebarn kan ha en stgrre
forstaelsesramme ved alvorlig sykdom, noe som medfgrer et behov for informasjon om -, og
apenhet rundt sykdommen. Det krever gkt kunnskap om barn som pargrende. Det er viktig a
stgtte foreldrene samt samtale med eleven. Det potensielle traume i a se en forelder alvorlig
syk, antas a veere kritisk da det kan skade barns utviklingsprosesser. Det gir gkt behov for
traumebevissthet. Kunnskap om traumer og forstaelse for situasjonen kan bidra til muligheten

for skolen & kunne gi kvalifisert hjelp.

Fgringene for tilpasset oppleering er generelt beskrevet. Det kan gjgre tilretteleggingen
kompleks. Utfordringen kan veaere a gi alle individuell tilrettelegging ut i fra egne forutsetninger
og det tidlig nok. Skoleleders oppgave vil veere & motivere og tilrettelegge for diskusjon og
drgfting. Leererne har behov for handlingsrom, men allikevel ikke fremsta som statisk i arbeidet

slik at utviklingspotensialet for tilretteleggingen uteblir.

Innholdet i den tilpassede opplaeringen pdvirkes av ledelsen og styringen av prinsippet.
Kulturen for tilretteleggingen i organisasjonen bestar av fast praksis samt fgringer fra staten.
Styringsstrukturen er dermed preget av bade direkte og indirekte styring, fra sentralisert til

desentralisert hold.

| skoleutvikling skal eleven sta i sentrum. Aktgrene ma utforske og evaluere praksis i samarbeid
med andre. Ved & skape rom og tid for refleksjon og diskusjon, bidrar ledelsen til & styrke
skoleutvikling. Delingskultur er ngkkelord. Skoleeiers ansvar vil vaere & aktivt engasjere
personalet, men ogsa vaere kompetent til & drive utviklingsarbeid. Skoleeiers ansvar vil vaere a
skape sammenheng mellom fgringene for den tilpassede opplaeringen og praktiseringen.

Skoleleder er en forlenget arm av skoleeier. Det innebaerer en kompleks rolle i skoleutviklingen
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pd grunn av styringsstrukturen. Skoleleder ma forholde seg til mange aktgrer ved
tilretteleggingen; bade stat, ansatt, elev og foreldre. Laererens rolle i utviklingsarbeidet er a
holde personalets motivasjon oppe og samarbeide med ledelsen. Det er laereren som skal tale

elevens sak, slik at tilretteleggingen foregar pa best mulig mate.

Kort sagt; i fremtidens skole jf. Kunnskapslgftet er tilrettelegging for alle en utfordrende praksis.
Barn som pargrende av alvorlig fysisk syke foreldre vil ha behov for dpenhet rundt radende
sykdom. Skolens aktgrer ma inneha kunnskap og forstaelse, slik at forebygging av potensielle
traumer er gjennomfgrbart. Det kan bidra til at barn blir trygge verdensborgere med gode
kommunikasjonsferdigheter. Fgringene for tilpasset opplaering forplikter skolen i arbeidet, men
kompleksiteten i intensjonen kan fgre til ulik oppfattelse og tolkning for hvordan
tilretteleggingen skal praktiseres. Til tross for direkte styring av organisasjonen jf. vertikal
styringsstruktur, preges kulturen i like stor grad av uformell styring og statiske gjennomfgrelser.
En forutsetning for skoleutvikling er en kultur preget av erfaring og kunnskapsdeling. Dette
krever tid, veiledning, tillit og engasjement slik at det er mulig a forene intensjonen for tilpasset
oppleering med tiltak for praktisering. En teoretisk forankring (Grgnmo, 2016) bidrar til, og

legger fgringer for, hvilke metodologiske valg som ma gjgres.
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4 Forskningsmetode

Sa langt i oppgaven har jeg redegjort for bakgrunnen for undersgkelsen, kunnskapsstatus og
det teoretiske rammeverket oppgaven baseres pa. | dette kapittelet vil jeg beskrive metoden

som er valgt for 8 komme frem til empirien jeg presenterer i neste kapittel.

4.1 Vitenskapsteoretisk stasted og tilnserming

Vitenskapsteoretisk har jeg valgt bade en fenomenologisk og hermeneutisk tilnaerming til
studien. Den fenomenologiske tilnaermingen har jeg valgt fordi jeg har hatt gnske om a basere
oppgaven pa forstdelsen av et sosialt fenomen. Det sosiale fenomenet jeg ville forsta var
tilrettelegging og tilpasset opplaering i skolen, for barn som pargrende. Den hermeneutiske
tilneermingen sees ngdvendig, fordi det var gnskelig med forstdelse av meningen bak
handlingene som utfgres (Grgnmo, 2016) og hvilken forstaelse og bevissthet aktgrene hadde

av egen praksis. Noe som her innebar tilrettelegging og tilpasset oppleering i skolen.

Fenomenologien tar sikte pa a forsta subjektenes opplevelser og erfaringer (Thagaard, 2015).
Tilneermingen var hensiktsmessig da jeg gnsket & redegjgre for hvordan ulike nivder i skolen

opplever tilrettelegging for barn som far alvorlig fysisk syke foreldre.

Hermeneutikken betyr fortolkningsleere (Grgnmo, 2016, s. 393) og er utviklet av de tyske
filosofene Gadamer og Dilthey. Fortolkningen bygger ikke kun pa fortolkning av aktgrenes
mening om en handling, men tar i stor grad utgangspunkt i forskerens forforstéelse (Grgnmo,

2016).

| studien var aktgrenes egen forstdelse sentralt. Min egen erfaring som pedagog, og kreftsyk
mor kan prege forkunnskapen, og forstaelsen av empiriens analysering. Problemstillingen
baserer seg pa egne erfaringer, og utnytter forstdelsen jeg som forsker hadde i forkant. Det
danner grunnlaget for undersgkelsen og analysen av empirien, noe som gjgr begge

tilneermingene passende her.

Grgnmo (2016) skriver at den hermeneutiske analysen utvikles i et samspill mellom aktgrenes
selvforstaelse og forskerens tolkning av selvforstaelsen (s. 393). Det var viktig for undersgkelsen
at jeg som forsker var bevisst egen forforstaelse, og reflekterte over egne opplevelser, slik at
jeg var klar over hvordan det kunne virke inn pa analysen, og dermed ogsa pa resultatene av

studien (Thagaard, 2015, s. 47).
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Samfunnsvitenskapens grunnleggende prinsipper ga en beskrivelse av hvordan forskeren ser
pa fenomenet som studeres, og legger fgringer for hvordan man gikk frem. Studien fulgte det
epistemologiske prinsipp. Det tok hensyn til forskerens forforstaelse og aktgrenes forstaelse,
samt teoretisk forankring (Grenmo, 2016). Slik Jacobsen (2015) beskriver, hva vi ser, vil avhenge

av hva vi er interessert i, hva vi er oppleert til G se og hva vi er oppleert til ikke G se (ss. 32-33).

Kvalitativt forskningsintervju ble valgt som metode. Den kvalitative metoden kan vaere bade
induktiv og deduktiv. Der induktiv metode gar ut pa a gke den teoretiske forstaelsen ut fra
empiriske analyser (Grgnmo, 2016, s. 51), sgker den deduktive metoden a avlede eller avkrefte

problemstillingen fra teorien som testes.

Det var vanskelig & fremstille det metodologiske valget i denne studien ut fra en dikotom
tenkning om ren deduktiv eller induktiv fremgangsmate (Jacobsen, 2015, s. 34). Det var derfor

ngdvendig med en tredje forstdelse; en abduktiv metode.

Abduktiv metode ga meg som forsker muligheten til 8 pendle mellom empiri og forskning i det
Wadel (2014) beskriver som en runddans mellom teori og data (s. 136). Det var i trad med
forfatterens beskrivelse av typiske trekk ved kvalitative forskere, en studie uten fast opplegg,
men med villighet til 8 endre om det er ngdvendig (2014, s. 135). Det var hensiktsmessig da det
var snakk om forskning pa menneskers uforutsigbare verden. Det ga meg som forsker mulighet
til @ resonnere meg frem mellom empiri og teori, slik at en forstdelse og forklaring kunne

fremtre (Kvale & Brinkmann, 2017, ss. 224-225).

Det som var sentralt for denne studien var a fa frem aktgrenes forstdelse sa sannferdig som
mulig. En fortolkning av koblingen mellom teori og empiri dannet grunnlaget for dette, og noe
av teorien i rammeverket ble funnet etter empirien ble innhentet. Pendlingen (Wadel, 2014)

var derfor grunnleggende som metode.

4.2 Forskningsdesign

| trad med kvalitativ forskningsmetode valgte jeg et kvalitativt forskningsdesign for studien.
Hensikten med et design var a ha en plan for a nd et mal, eller oppna noe (Maxwell, 2013). Et
forskningsdesign jf. Maxwell (2013) er ulikt andre typer design som presenteres mer som
menyer, eller standarder. Det var behov for et design som ga studien mulighet for a be

reconsidered or modified during the study in response to new developements or to changes in
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some other components (Maxwell, 2013, s. 1). Eller som beskrevet av Hammersley & Atkinson

(1995, p.24) research design should be an reflexive process (Maxwell, 2013, s. 2).

Problemstillingen og designet tydeliggjgr undersgkelsens retning. Det var gnskelig 8 undersgke
hva skolen gjgr for 3 tilrettelegge for barn som far alvorlig fysisk syke foreldre. Jeg gnsket a
redegjgre for prosessen i ledelsen av den tilpassede oppleeringen, og hvordan dette virket inn
pa organisasjonskulturen. Oppgaven bygger videre pa tre ulike forskningsspgrsmal som nevnt i
kapittel 1.2. De ble formulert senere i prosessen og oppstod etter meningsfortettingen jf. punkt
4.5 av intervjuene. Jeg knyttet dette til Maxwells (2013) beskrivelse av hvordan de formulerte
forskningsspgrsmalene kan tydeliggjgre hva jeg som forsker gnsket a forsta (s. 101), mens
intervjuspgrsmalene ble stilt, for & oppna forstaelsen. Analyse og tolkning av funn beskrives

naermere i punkt 4.6.

4.3 Utvalg

Undersgkelsen ble gjennomfegrt i en liten kommune pa @stlandet. Utvalget var kommunens
skolesjef, én rektor samt én laerer ved samme skole. Disse ble valgt ut fra det Grgnmo (2016)
beskriver som strategisk utvalg av intervjuobjekter (s. 103). Dette innebar at jeg i forkant av
undersgkelsen ble informert av kommunens kreftkoordinator om hvilke skoler som hadde
elever med alvorlig syke foreldre. Videre valgte jeg sngball-utvelging (Grgnmo, 2016). Her
velger fgrste informant ut neste informant. En utvalgsmetode som var praktisk & bruke, for a
spare tid og fa informanter med erfaring innenfor undersgkelsesomradet (s. 117). | praksis ville
det si at rektor valgte leerer ut i fra laererens kjennskap og erfaring med undersgkelsens fokus.
Laereren tok over en femte klasse for to ar siden, hvor en jente i klassen har en mor; som er
alvorlig fysisk syk. Jenta har gatt pa samme skole hele tiden, men hadde en annen kontaktlaerer
de fgrste fire arene. Videre henvisninger fra leerer, i bade analysedel og drgftingsdel omhandler

denne ene eleven, ogsa beskrevet som jenta.

Ved intervju av flere ledd i en organisasjon kan man belyse overordnede verdier, men ogsa det
Argyris og Schon (1996) beskriver som anvendte verdier (Bang, 2015, s. 47). Intervju og
dokumentanalyse er et forsgk pa a belyse alle ledd ved problemstillingen, slik at man kan fa et

overblikk over det Grgnmo (2016) beskriver som populasjon eller studiens univers (s. 98).
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Formalet med en slik undersgkelse var at den teoretisk kunne generalisere det som kan
betraktes som typisk for en enhet, hvorav jeg valgte skolen som organisasjon (Grgnmo, 2016,
s. 93). Undersgkelsen av én barneskole kan danne grunnlag for kunnskap som antas gyldig for

flere skoler (Grgnmo, 2016, s. 105).

Problemstillingen gnsket & beskrive skolens verdier som ligger til grunn for synet pa barn som
pdrgrende, og ledelsen av den tilpassede opplaeringen. Det innebar a se pa ledelsen og hvilke
muligheter de hadde til a styre praksis i trad med samfunnets utvikling og behov. Det vil sees

pa bade aktgr- og strukturniva.

4.4 Kvalitativt forskningsintervju

Studiens empiriske utgangspunkt har kommet fra kvalitative intervjuer. Forskningsintervju
basert pa en fenomenologisk tilnaerming oppleves som et abstrakt mentalt kart over landskapet
til informanten, noe som kan knyttes til relevante vitenskapelige teorier om et emnet (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 47). Mens forskningsintervju basert pa en hermeneutisk tilnaerming kan
leere forskeren a se utover selve intervjusituasjonen, og gi mulighet for a analysere intervjuene
som tekster (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 74). Ved a se pa fenomenet tilpasset opplaering med
utgangspunkt i begge tilneermingene, ga det meg muligheten til &8 beskrive fenomenet mer
klargjgrende. Slik sa jeg det mulig & oppna det Geertz (2000) presenterer som tykk beskrivelse

av fenomenet (Grgnmo, 2016, s. 395).

Jeg valgte & foreta semistrukturerte intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 22) eller det
Thagaard (2015) kaller for aktiv intervjuing (2015, s. 106). Metoden gir informantene mulighet
til 3 beskrive egen forstaelse av fenomenet, og dermed danne tolkningsgrunnlag for meg som
forsker (Kvale & Brinkmann, 2017). Jeg valgte a ikke bruke fastlagt intervjuguide, fordi det
retter seg mot a utvikle det emosjonelle nivéet i Igpet av intervjuet (Thagaard, 2015, s. 110). Ga
fra ngytrale emner til gradvis 8 komme inn pa mer emosjonelle emner. Undersgkelsens fokus
krever ikke denne fremgangsmaten, samtidig som jeg ikke ansa meg selv som kompetent nok
til & kunne utnytte intervjuguidens dramaturgi (Thagaard, 2015). Pa denne maten kunne jeg
som forsker stille meg undrende til det som ble sagt, og innta en bevisst naivitet (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 48). Jeg valgte kort & informere aktgrene om bakgrunnen for mitt valg av

tematikk, bade skriftlig og muntlig. P4 denne maten kunne informantene foreta en
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metarefleksjon i forkant av intervjuene, som kunne bidra til at informantene var forberedt og

dermed fglte seg mer komfortable i intervjusituasjonene.

Thagaard (2013) retter fokus mot intervju som grunnlag for & beskrive personers opplevelser
og refleksjoner av et fenomen. En slik mellommenneskelig samhandling kan bidra til positiv
opplevelse bade for informant og forsker (Thagaard, 2013). Det kan gi informanten mulighet til
a artikulere sine handlingsvalg om et bestemt emne (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 20). Viktige
verdier i kvalitative forskningsintervjuer er oppmerksomhet. Bdde mot informantens livsverden
og mot detaljene. Spgrsmal jeg stilte matte tilpasses skolen som organisasjon, samt rektor og

laerer som middel for den tilpassede opplaeringen.

Kvale og Brinkman (2017) ufarliggjgr begrepet interviu som metode i den enkle beskrivelsen av
intervju som samtale med en viss struktur og hensikt (s. 22). Underlagt 1a kompleksiteten i
denne enkeltheten og jeg sa neermere pa metodologiske og etiske utfordringer i punkt 4.7 og

4.8, for a sikre kvaliteten pa undersgkelsen, da det var vesentlig for oppgavens validitet.

Det finnes flere mater & sikre kvaliteten i intervjuer pd. Kvale og Brinkmanns (2017)
kriteriebeskrivelser ligger til grunn som retningslinjer for gjennomfgrelsen av intervjuene (ss.
193-204). Innholdet i kriteriene dreide seg om a ha korte spgrsmal for @ gi rom for lange,
spontane og innholdsrike svar. Jeg valgte a ha oppfglgingsspgrsmal, og at intervjuene skulle
opptre selvkommuniserende (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 194). Det vil si at intervjuene evnet

a tale en historie for seg selv uten spesifikke kommentarer og forklaringer.

Jeg som forsker og instrument hadde stor betydning for gjennomfgringen av, og kriteriene for,
intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 195). Resultatet var avhengig av mine evner, og min
kompetanse til @ foreta intervju. Det samme gjaldt min kommunikasjon med aktgrene.
Kunnskap om tematikken var ogsa en vesentlig forutsetning, slik at riktige oppfaglgingsspgrsmal
ble stilt til rett tid. Oppgavens legitimitet styrkes om forsker opplever eierforhold til tematikken.
En presentasjon av formalet med forskningen dannet grunnlag for intervjuene. | tillegg
beskriver Kvale og Brinkman (2017) kriterier som a stille tydelige og konkrete spgrsmal, a vaere
vennlig, felsom, apen og til dels styrende, kritisk, erindrende og tolkende som vesentlige

kvalifikasjoner for en intervjuer (ss. 195-196).
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4.5 Datainnsamling

Det ble i forkant av datainnsamlingen informert om studiens formal. Dette ble gjort bade
skriftlig og muntlig. Jeg sendte mail til to skolesjefer og flere rektorer i samme kommune, hvor
jeg spurte om det var gnskelig 8 delta i undersgkelsen. Deretter ga jeg en kort beskrivelse av
tematikken, og la ved samtykkeskjema jf. vedlegg 2. En skolesjef takket ja. Fire rektorer
responderte per mail og takket nei, men én takket ja nar jeg fikk kontakt pa telefon. Intervjuene
startet ogsd med en muntlig beskrivelse av undersgkelsen. Jeg valgte a ikke beskrive skolesjef,
rektor og leerer ved navn eller kjgnn jf. prinsippet om konfidensialitet (Thagaard, 2015, s. 28).
Vedlegg nr.1 er derfor sensurert og legges ved uten underskrift. Det handler om @ anonymisere
aktgrene av respekt for deres yrke, fag og privatliv. Det var ogsa ngdvendig a slette all
informasjon vedrgrende informantene fra min PC s3 snart oppgaven var innlevert til

Universitetet 01.06.2018.

4.6 Analyse

Maxwell (2013) skriver at kvalitative forskere starter analysen rett etter intervjuene er ferdige,
og fortsetter helt til oppgaven tar form (s.104). Analysen baerer preg av en pendling mellom
delene og helheten jf. beskrivelsen av den hermeneutiske sirkelen innledningsvis i kapittel 4

(Grgnmo, 2016, s. 394; Kvale & Brinkmann, 2017).

Maten forskeren handterte materialet pa kunne bidra til & beskytte informantenes integritet
(Thagaard, 2015, s. 122) og en konkret metode for analysen gjorde seg derfor gjeldende. Pa
bakgrunn av Thagaards (2015) beskrivelse av datahdndtering valgte jeg videre i oppgaven a
bruke formuleringen samtale i stedet for transkribering, slik at analysen ikke ble fragmentert

(Kvale & Brinkmann, 2017, s. 218).

Mine funn framkom av en analysemetode som Kvale og Brinkmann (2017) kaller for
meningsfortetting, eller det Thagaard (2015) presenterer som a ga fra kategorisering til koding.
Metoden bidro til at samtalen ble mer tilgjengelig for meg som forsker (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 232). Ved valg av en slik tilneerming til samtalene, 8 komprimere de, ga det anledning
til & finne meningen bak det som ble sagt (Kvale & Brinkmann, 2017). Jeg samlet st@rre avsnitt

av samtalen, til mindre avsnitt. Deretter foretok jeg en tolkning, og stilte meg spgrsmalet: hva
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sier informanten egentlig her? Jeg reduserte avsnittene ned til én setning, eller til ett enkelt

ord jf. vedlegg 5-7.

For @8 komme frem til sentrale funn valgte jeg a tematisere, og finne likheter, mellom de ulike
samtalene jeg hadde hatt med informantene. Dette kaller Thagaard (2017) for temasentrert
tilneerming til analysen og kan veere nyttig for a gi en helhetlig forstaelse av utgangspunktet for
oppgaven (s. 181). P4 denne maten sa jeg likhetstrekk, men ogsa forskjeller. Her rettet jeg
oppmerksomheten mot temaer som kunne knyttes til problemstillingen, slik at jeg fikk

klassifisert, men samtidig som det tok hensyn til helheten i samtalene og datamaterialet.

Etter intervjuene var foretatt lyttet jeg umiddelbart pa de innspilte samtalene. Dette er ifglge
Maxwell (2013) en viktig del av analysemetode. Videre peker han pa at kvalitative forskere kun
beskriver analysestrategiene kodingen og kategoriseringen, slik at de glemmer viktige deler,
som a lytte til, og a tenke pd intervjuene. Dette gjgres, men det blir sjeldent presentert i
oppgaver, og det far liten oppmerksomhet (Maxwell, 2013, s. 105). For a se pa datamaterialet
med et mest mulig dpent sinn, ble denne beskrivelsen av andre analysestrategier viktig for
oppgaven. Jeg hgrte derfor pa samtalene igjen, mens jeg startet transkripsjonen.
Bandopptakeren sikret at jeg kunne stoppe og spole tilbake, dersom det var noe jeg ikke fikk

med meg fgrste gangen. Analysen skjedde ogsa dermed underveis i transkriberingen.

| prosessen med a analysere og tolke datamaterialet jf. kapittel 6, valgte jeg & analysere
transkripsjonene etter nivaene i organisasjonen. Fgrst skolesjefen, sa rektor og deretter lzerer.
Jeg noterte og uthevet aktuelle utsagn uten & ga i dybden pa materialet i starten. Det ble
markert med grgnn farge jf. vedlegg 5-7. Datamaterialet la jeg sa bort en stund, slik at jeg
distanserte meg fra samtalene, i hap om a fjerne meg noe fra min forforstaelse. Det bidro til at

jeg lettere sa likhetstrekk mellom leddene i organisasjonen ved neste gjennomgang.

En slik veksling mellom nivaer i analysen, men ogsa nivaer i organisasjoner, bidro til en mer
kreativ analyseprosess (Thagaard, 2015, s. 173). Jeg gikk deretter i gang med analysen av
samtalene etter a ha farget og uthevet aktuelle utsagn, og foretok meningsfortetting. Teoretisk
analyse er avhengig av et rikholdig materiale (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 269), noe jeg
oppnadde etter intervjuet med laereren. Min helhetsforstaelse av materialet ble derfor mer

innholdsrikt. Det ga st@rre grunnlag for a se sammenheng og utgangspunkt for drgfting.
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Pa et tidspunkt i analyseprosessen stoppet jeg opp og foretok en gjennomgang av
problemstilling og teori. Hadde jeg valgt riktig fremgangsmate for undersgkelsen (Kvale &
Brinkmann, 2017)? Det kan sees i trad med det Maxwell (2013) beskriver; You should make
decisions about each component in light of your thinking about all of the other componenst,
and you may need to modify previous decisions (including your goals) in response to new

information or changes in your thinking (s.18).

Jeg foretok en grundig gjennomgang av spgrsmalene som ble stilt i de to fgrste intervjuene. Jeg
spurte en laerer om a veere kritisk venn; er spgrsmalene relevant for problemstillingen? Positiv
tilbakemelding ga meg tillit til & fortsette i samme retning. Jeg hgrte pa bandopptakeren igjen
og tok et valg om a legge til oppfalgingssp@grsmal angaende helsesgsters rolle jf. vedlegg 7. Til

siste intervju forberedte jeg meg godt slik at samtalen ble sa naturlig som mulig.

Intervjuet med lzerer bekreftet rett valg i forhold til sngballutvelging jf. punkt 3.3. Rektor hadde
funnet en laerer med riktig kompetanse pa omradet. Samtalen bygget videre pa de tidligere
intervjuene, mitt fokusomrade og problemstilling. De teoretiske perspektivene (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 269) kom tydelig frem og det ble lett 3 sammenhengen mellom alle tre
samtalene. En refleksjon rundt egen prosess og fremgangsmate var derfor ngdvendig for a

kunne fortsette tolkningen av datamaterialet (Thagaard, 2015, s. 193).

Etter & ha uthevet og farget utsagn i alle samtalene, samlet jeg innholdet i intervjuene i
stikkordsform, for @ se om det kunne bidra til & ramme inn oppgaven min. Denne
fremgangsmaten sammen med en veiledningsgkt, bidro til operasjonaliseringen av

forskningsspgrsmalene jf. punkt 1.2 og 4.2.

Videre i analyseprosessen gikk jeg tilbake til kapittel 2 og 3, utdypet og revurderte innholdet.
Jeg pendlet mellom teori, empiri og forskning jf. abduktiv tilnaerming som beskrevet i punkt 4.1.
Det var ngdvendig for oppgaven i et forsgk pa d gynge til jeg fikk det som jeg ville (Wadel, 2014,
s. 204). Det ble tydelig for meg at det a jobbe med de ulike delene bade hver for seg, men ogsa
parallelt, ga stgrre mulighet til en helhetlig, og mer utdypende, forstaelse av fenomenet
tilpasset oppleering. | arbeidet med analysen silte jeg ut informasjon for a rette fokus pa det
sentrale i funnene (Jacobsen, 2015, s. 222) og dermed knytte sammen aktuelle teoretiske

begreper for G skape mening og oversikt over datamaterialet.
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4.7 Validitet og reliabilitet

Validitet handler om datamaterialets gyldighet i forhold til problemstillingen, og om
undersgkelsen er representativ for virkeligheten (Thagaard, 2015, s. 240; Grgnmo, 2016, s.
241). Jeg sa det som sveert viktig for oppgaven jf. Maxwell (2013, 5.148) a bli bevisst ulike
validitetstrusler som kunne oppsta. Hensikten med a vaere bevisst disse, var ikke a unngd dem,
men & vite hvordan man kan stille seg spgrsmalet; hvordan kunne dette veert tolket annerledes,
og dermed vise til andre mulige beskrivelser av fenomenet (Maxwell, 2013, s. 125). Slik bidro

jeg som forsker til ikke a svekke troverdigheten i undersgkelsen (Maxwell, 2013, s. 31).

Strategier for validitet, slik Maxwell (2013) presenterer, kan ikke brukes som en sjekkliste i
metodedelen, og ansees som valid bare ved a beskrive dem. Men jeg sa det hensiktsmessig a
knytte analyse og drgfting til Maxwells (2013) rich data (s.126), hvor jeg forstod forfatteren
som at validitet forsterkes gjennom datamengde og datavariasjon. Jeg intervjuet flere ledd i en
organisasjon, som ga utgangspunkt for bade variasjon og datamengde. En annen mulig strategi
jeg brukte for @ oppna rich data var a anvende verbatim transcripts (Maxwell, 2013, s. 126). Det

vil si & bruke direkte sitater fra samtalene, i analysen og drgftingen.

Reliabilitet handler om tekstens palitelighet (Grgnmo, 2016, s. 240). Det vil si om man far
samme svar fra lignende organisasjon ved bruk av samme undersgkelsesopplegg. Ved
undersgkelser med hgy reliabilitet er opplegget klart og tydelig, og blir grundig og systematisk
giennomfgrt (Grgnmo, 2016, s. 241). Med andre ord; vil en kritisk leser bli overbevisst om at
forskningen er utfart pd en tillitsvekkende mdte (Thagaard, 2015, s. 193)? Det forspkte jeg a
ivareta ved 3 beskrive analysemetoden grundig, og ved & skille mellom faktisk og @nsket

informasjon (Thagaard, 2015).

| felge Kvale og Brinkmann (2017) er det kvalitative forskningsintervjuet giennomsyret av etiske
problemer (s. 35), i like stor grad som det er i kvantitativ forskning (Maxwell, 2013, s. 31). Den
sosiale relasjonen mellom intervjuer og informant, balansen mellom et gnske om a oppna ny
kunnskap, samt opprettholde respekten for informanten, skaper utfordring for enhver studie
jf. punkt 5.9. Dette beskriver Kvale og Brinkmann (2017) som fallgruver. Altsa, hvordan kan man
ta feil (Maxwell, 2013, s. 121)? | realiteten finnes det ingen strgmlinjeformet fasit som gjgr at
man unngar fallgruver og gker validiteten. Men som nevnt ovenfor kan bevisstgjgring av hva

som kan ha innvirkning veere hensiktsmessig bade for forsker og leser.
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| fglge Maxwell (2013) kommer validitet an pa forholdet mellom forskerens konklusjoner og
realiteter i praksis (s. 121). Hvor sannsynlig er det at den tilpassede opplaeringen for barn som
pargrende er slik jeg har beskrevet? Hgy sannsynlighet gir hgyere validitet og reliabilitet. Den
tidligere positivistiske tankematen om at metoder bidrar til validitet er foreldet (Maxwell, 2013,
s. 121). Det er tydelig bevis i forskningen som kan bidra til hgy validitet, ikke metoden i seg selv.
Men for & fa bevis for tingenes tilstand er man avhengig av 3 ta utgangspunkt i en metode

(Maxwell, 2013).

Teorien som er presentert er subjektivt beskrevet og anvendt, fordi jeg sa det passende og
aktuelt. A legitimere resultatene ut i fra slik oppfatter jeg det (Jacobsen, 2015, ss. 32-33) er en
fallgruve for all forskning. Men en mate a avkrefte en slik fallgruve pa var a gjgre oppgaven sa
generaliserbar som mulig. Desto mer virkelighetsnaer tematikken var, desto stgrre er

sannsynlighet for at resultatene er sanne (Jacobsen, 2015).

Jeg valgte a stgtte meg til Geertz (1973) filosofiske beskrivelse av validitet; elefanten stod pd en
skilpadde, hva stod skilpadden pd? (Maxwell, 2013, s. 122) Undersgkelsen bygger pa teori som
er stgdig og relevant for problemstillingen. Men som forsker ble jeg bevisst de uendelige
rekkene med forklaringer av et fenomen. Det viktigste var a finne stgdig teori og sta stgtt pa
(Maxwell, 2013). Validiteten gker med et tydelig teoretiske utgangspunktet som treffer

empirien.

| en pragmatisk abduktiv tilnzerming utforsker man fenomenets mest sannsynlige beskrivelse,
for & unnga a gi hverken empirien eller teorien en forrang (Jacobsen, 2015, s. 35). Fokus ble
derfor flyttet over til det Jacobsen (2015) beskrev som neerhet eller distanse til fenomenet, slik
at jeg unngikk de store underspkelseseffektene (s. 37). Neerheten var ngdvendig i forhold til at
man stiller riktig spgrsmal og har forstdelse for beskrivelsene informanten kommer med.
Samtidig bidro distansen til at man ikke ble fanget inn i virkeligheten (Jacobsen, 2015). En
runddans mellom naerhet og distanse ble derfor egnet. Muligheten forskeren har til & kunne
redigere, tilpasse og omstrukturer vil kunne bidra til 3 gke validiteten, og gi oppgaven

legitimiteten.

En feilkilde ved kvalitativt forskningsintervju var hvorvidt jeg som forsker stilte spgrsmalene

slik at det oppnadde faktuell informasjon (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 180). Det vil si at
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informantenes forstaelse, kan ansees som en kollektiv beskrivelse av tilpasset opplaering,

tilrettelegging og barn som pargrende.

Ved analyse og tolkning av de to f@rste intervjuene foretatt av skolesjef og rektor dukket
helsesgsters rolle opp som betydelig, noe jeg ikke hadde tatt utgangspunkt i. Det fgrte til en
endring i spgrsmalene til lereren som informant. Mangel pa samhandling og relasjon mellom
eget barn, hjem og helsesgster, kan ha fgrt til fravaeret av fokus pa dette tidligere i prosessen.
Det var derfor viktig a presisere muligheten for gkt validitet pa oppgaven, om helsesgsters
rolle meldte seg pa et tidligere tidspunkt. For a styrke den faktuelle informasjonen kunne det

med fordel ha veert gjort et intervju med helsesgster.

En annen feilkilde kan oppsta under selve analyse av empirien. Slik jeg forstod Kvale og
Brinkmanns (2017) beskrivelse av begrepet transkripsjon kunne det bidra til 8 fremmedgjgre
datamaterialet. Det ble bakgrunnen for samtalebeskrivelsen jeg foretok i punkt 4.6. Nar
informantenes opplevelser gar fra en muntlig verbalisering til skrevet tekst, kan validiteten pa
datamaterialet svekkes da forsker og leser lettere kan distansere seg fra innholdet. Ved
beskrivelsen av en samtale i stedet for transkripsjon gar en mer inn i en dialog med materialet
(Kvale & Brinkmann, 2017, s. 218), og informantene kan bli mer synlige som subjekt jf. det

epistemologiske prinsippet beskrevet i punkt 4.1.

Pragmatisk sett var det umulig som forsker a favne helheten. Men det betyr ikke at man
unnlater a belyse interessante sider ved et fenomen (Jacobsen, 2015). Sosiologen Peter L.
Berger (1987, s.4) skriver; Samfunnsvitenskapene kan aldri hépe pé G gi noe annet enn et delvis,
tidsbegrenset og i prinsippet falsifiserbart bilde av den menneskelige virkeligheten (Jacobsen,

2015, s. 36).

4.8 Kritikk av egen forskerrolle og metode

I praksis er det ikke mulig G oppnd perfekt validitet i samfunnsvitenskapelige studier, og det

finnes ingen enkle kriterier for hva som betraktes som tilfredsstillende validitet (Grgnmo, s.237).

Det Grgnmo (2016) sikter til i sitatet er at som forsker kan man aldri pasta a ha gjort alt riktig,
eller at man ikke kunne gjort noe annerledes. Det var viktig a gjgre seg bevisst egen forskerrolle.
Det kunne oppsta asymmetri i et kvalitativt forskningsintervju, hvor forskeren satt med

definisjonsmakten (Kvale & Brinkmann, 2017). Det var ngdvendig a foreta en metarefleksjon
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rundt maktforholdet mellom informant og meg selv som intervjuer. Dette gjorde jeg ved a
fokusere pa samtalen om fenomenet, slik som beskrevet tidligere jf. Thagaard (2015).
Intervjuene ble gjennomfgrt som en likeverdig konversasjon mellom to parter (Kvale &
Brinkmann, 2017). P& denne maten opprettholdt jeg nysgjerrigheten hele veien, og var ikke
opphengt i intervjuguiden, eller det 4 stille riktig spgrsmal til riktig tid. Slik ga jeg forhapentligvis
inntrykk av a veere nysgjerrig pa aktgrens livsverden. Dette fordi jeg gnsket & opptre
vitebegjeaerlig og ydmyk ovenfor de som sitter pa den faglige kompetansen knyttet til tilpasset
oppleering og ledelse av tilrettelegging for barn som pargrende. Hensikten med
forskningsintervjuet var a frembringe kunnskap som er grundig utprgvd (Kvale & Brinkmann,

2017, s. 22).

| det kvalitative forskningsintervjuet var innholdet i den mellommenneskelige interaksjonen
preget av bade usikkerheter og uklarheter, noe som kunne fgre til fortolkningsmangfold (Kvale
& Brinkmann, 2017, s. 236). Min oppfattelse av hva som kom frem underveis i samtalene, og
analysen i ettertid, kan gi flere tolkninger som ikke ngdvendigvis motsier hverandre men i noen
tilfeller utfyller hverandre. Poenget er at jeg som forsker var bevisst dette mangfoldet for a

kunne presentere datamaterialet pa den mest valide maten.

Det at man forstar verden ut i fra eget stasted, er ifglge Kvale og Brinkmann (2017) ikke noe
som kun omhandler forskning og teoretisk forstaelse (s.268). Dette gjelder for menneskets syn
pa livet generelt. | denne oppgaven tror jeg allikevel at min rolle og forforstdelse kunne bidratt

til gkt kunnskap, og at fokuset pa tematikken kan tilfgre praksisfeltet noe.

Pa en annen side kunne min forforstaelse svekket min forskerrolle og valg av metode. Dette
fordi jeg kunne hatt et fordomsfullt syn pa hvordan tilpassingen burde gjennomfgres til det
beste for barnet. | intervjusituasjon kunne dette veaert fremtredende ved at jeg hgrte det jeg vil
hagre, og tolket verbale utsagn slik at det styrket min subjektive oppfattelse av tema.

Forforstaelsen kunne styrt blikket, men var allikevel viktig i forskningen.

Det var derfor essensielt at intervjuspgrsmalene ble riktig formulert, slik at validiteten pa
metoden og oppgaven ble styrket. | fare for & styre samtalene slik jeg beskrev ovenfor valgte
jeg a stille et apent spgrsmal; pd hvilken mdte tilrettelegger dere for barn som har alvorlig fysisk
syke foreldre? Det var gnskelig at informantene ikke skulle fgle at jeg var ute etter en spesifikk

strategi for tilretteleggingen. Stikkord under spgrsmalet bidro til at jeg fikk bredde i samtalen,
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og de ble brukt som oppfeglgingsspgrsmal da samtalen stod fast. Da jeg startet analysen av
materialet, dukket det opp spgrsmal jeg gjerne skulle gatt mer i dybden pa, som ikke virket
relevante pa davaerende tidspunkt jf. helsesgsters rolle punkt 4.7. Her kommer det frem en

manglende intervjuklokskap [mitt ord].

4.9 Forskningsetiske hensyn

Forskningsetikk  omfatter prinsipper om  forskerens sannhetsforpliktelser — ovenfor
samfunnsvitenskapelig forskning (Grgnmo, 2016, s. 32). Jeg informerte om studiens formal til
de som takket ja til & delta. Anonymisering av aktgrene, og dermed min plikt til taushet jf.
vedlegg 1 ble presisert. Det har ikke veert behov for @ handtere sensitive opplysninger, som kan
skade hverken organisasjon eller person. Hverken direkte eller indirekte. Etter & ha foretatt
meldeplikttesten pa nettsidene til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) avgjorde

jeg at undersgkelsen ikke hadde behov for innmelding.

Nar man skal foreta intervju kan man i noen tilfeller oppleves som en inntrenger pa
informantenes liv (Maxwell, 2013, s. 92). Det er ikke alltid behjelpelig med hverken gode
kommunikasjonsevner eller gode hensikter. Det var derfor viktig for meg at informantene fikk
informasjon i forkant slik at de fikk tid til & forberede seg og foreta metarefleksjon. Maxwell
(2013) tydeliggjgr viktigheten av at jeg som forsker evner & sette meg inn i informantenes sted,
og tenke igjennom hvordan jeg ville opplevd a bli stilt samme spgrsmal om mitt virke. Uten a
anta at man fullt og helt kan forsta informantene (Maxwell, 2013, s. 92). Dette gjorde seg
gjeldende ved formuleringen av spgrsmalene, og da jeg informerte muntlig i starten av

intervjuene.

| felge Grgnmo (2016) har vitenskapelig og samfunnsmessig utvikling gradvis ogsa bidratt til 3
utvikle forskningsetiske normer. Oppgaven bygger, som nevnt i punkt 4.2, pa Maxwells design
for forskning. Selv om han ikke har etikken som en egen komponent i designet, betyr ikke det
at han ikke ser det som essensielt for forskningsstudiet (s.7). Jeg tolket det som at Maxwell
(2016) tar det for gitt at forskere som best mulig tar hensyn til forskningsetiske aspekter i

undersgkelser, og derfor sa det ungdvendig a bruke en egen komponent i designet pa det.

Andre forskningsetiske problemer som Grgnmo (2016) beskriver kan veaere plagiering og

intellektuell rettskaffenhet (s. 33). Jeg valgte en tematikk, som for meg virker noe uplgyd i
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samfunnsvitenskapelig forskning. Dette, samt at jeg fglger APA6th kildehenvisninger i forhold
til referering og bakgrunn for kunnskapen jeg har valgt a ta utgangspunkt i, haper jeg viser at
plagiering ikke er foretatt. Den intellektuelle rettskaffenheten tolket jeg som at Grgnmo (2016)
mener datamaterialet ble handtert med sunt bondevett, og at jeg ikke har tatt meg friheter

som a vri om pa empirien til egen fordel og interesse.

Jeg gjorde meg ogsa noen tanker om Mertons (1940) forskningsetiske normer (Grgnmo, 2016,
s. 32) Her beskrives det slik; at jeg som forsker burde ta hensyn til sider ved undersgkelsen som
bidrar til at oppgaven skal kunne publiseres og dermed egne seg for allmennheten. For at det
skulle veere oppnaelig, matte oppgaven basere seg pa organisert skepsis i drgftingen som kan
etterprgves. Min forforstaelse skulle ikke pavirke de faglige kriteriene for masteroppgaven,

men den skulle bidra til ny kunnskap og innsikt rundt tilrettelegging i skolen.

Ytterligere sikret jeg personvernet ved a slette informasjon, transkribering av intervjuene,
lydopptak pa min PC, samt at jeg utelot & nevne hvilken kommune i Norge

undersgkelsesopplegget har funnet sted.
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5 ANALAYSE OG TOLKNING AV DATAMATERIALET

Etter & ha redegjort for det teoretiske utgangspunktet for oppgaven og metoden for
undersgkelsen, vil jeg nd analysere og tolke datamaterialet. Det er oppgavens problemstilling

som er utgangspunkt for analysen og tolkningen;
Pa hvilken mdte tilrettelegger skolen for barn som har alvorlig fysisk syk forelder?

Som skrevet i kapittel 4.6 er det valgt en temasentrert analytisk tilneerming til datamaterialet.
Analysen er preget av min tolkning av informantenes svar. Dette syntes a veere i trad med den
fenomenologiske og hermeneutiske tilneermingen oppgaven bygger pa. Refleksjoner rundt
samtalenes meningsinnhold gj@r seg gjeldende i dette stadiet av skriveprosessen (Thagaard,

2015; Grgnmo, 2016; Wadel, 2014).

Gjennom analysearbeidet forsgkte jeg a fa tak i informantenes forstdelse av tilpasset
oppleering, i henseendet barn som opplever en potensiell traumatisk situasjon, ved a fa en
alvorlig fysisk syk forelder. Det var spesielt tre omrader som skilte seg ut og som ble
giennomgaende punkt: handlingsrom, kompetanse og samarbeid. Disse fungerer som
overskrifter i analysen. Underoverskriftene er delt inn i; skolesjef, rektor og lzerer. Det gjorde

det mulig a analysere pd tvers av materialet (Thagaard, 2015).

Jeg har valgt & bruke direkte sitater fra informantene for & fremheve hovedpoeng (Thagaard,
2015, s. 183). Punktet 5.5 Planer presenteres til sist i analysen med en egen overskrift. Ikke
fordi det har veert et fremtredende omrade i analysen, men fordi det ikke har veert det og

legges til grunn for drgfting i kapittel 6.

5.1 Informantenes forstdelse av tilpasset opplaering

Alle informantene beskriver tilpasset opplaering som en generell og overordnet fgring fra staten.
Skolesjefen presiserer at skolen ma forholde seg til tilpasset opplaering pa et generelt plan for
a danne grunnlag for en individuell tilpasning. Det kan virke som at skolesjefen anser
tilretteleggingen betydelig mer utfordrende om det skulle ligge direkte eller konkrete
retningslinjer for praksis. Det kan tolkes som et behov for lokal tilpasning i skolene. Videre sier
skolesjef at alle skolene i kommunen oppfatter begrepet tilpasset oppleaering likt, fordi det er

stadig oppe i rektorgruppen [skolesjef].
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Rektor pa sin side trekker frem at det godt kunne ligget noe tydeligere retningslinjer og at det
muligens er en svakhet [skolesjef] i praksisen. Leereren trekker frem at de overordnede politiske
fgringene, uten retningslinjer, kan ha bidratt til et sviktende system for tilpasset oppleaering i
skolen. Det begrunnes med eleven som har fatt spesialpedagogisk tilpasning pa bakgrunn av
manglende generell tilrettelegging jf. punkt 5.2.3. | tillegg sier leereren at tilpasset opplaering
ikke betyr en tilretteleggingspraksis hvor alle skal ha én til én, men at det ikke er sé vanskelig d
gi oppgaver som favner mange bredt og gir utfordring til alle [leerer]. Det kan tolkes som at
laereren opplever tilpasset opplaering i lys av prinsippbeskrivelsen. Den skal ligge til grunn for

arbeidet med elevene, slik at det ikke medfgrer manglende kompetanser hos elevene senere.

5.2 Handlingsrom for tilpasset opplaering?

Yrkesutgverens handlingsrom kan gi mulighet for a ta faglig profesjonell beslutning for den
praktiske gjennomfgrelsen av tilpasset opplaering. Med handlingsrom fglger ansvar for valg
som tas (NOU 2015: 8, Fremtidens skolen, Kunnskapsdepartementet, 2015). | giennomfgring
av opplaeringen skal skoleeieren gi skoleleder og lzerere tillit i arbeidet, og griper ikke inn i
deres profesjonelle handlingsrom med mindre det er gode grunner til det (St.meld.nr.28 En

fornyelse av Kunnskapslgftet, s.70, Kunnskapsdepartementet, 2016).

5.2.1 Skolesjef

Skolesjefen beskriver tilpasset opplaering som en generell fgring og viktig del av skolens
virksomhet. Tilpasset opplaering skal gjelde alle uansett om de har syke foreldre eller ikke
[skolesjef]. Det er en del av loven og forplikter skolen i arbeidet, men det skal tilpasses

individuelle behov. Det kommer til utrykk i fglgende utsagn fra skolesjefen;

Det gar ikke an a lage et sett regler for hvordan den tilpassede opplaeringen skal vaere
(..) fordi det skal vaere individuelt tilpasset. Men det er ikke et omrdde skolen kan si at de

ikke har tid til G drive med [skolesjef].

Det kan tyde pa at skolesjefen oppfatter tilpasset opplaering som en kompleks intensjon, som
det kan veere utfordrende a lage konkrete retningslinjer for. Tilpasset opplaering skal veere
fleksibelt og gi mulighet for individuell tilpasning. Det kan gi den enkelte laerer ansvar og rom

for a tilrettelegge slik leereren ser det passende. Uttalelsen kan tyde pa kommunal tillit til neste
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ledd i systemet. Uten fgringer fra kommunalt niva for gjennomfgring eller evaluering av

tilpasset opplaering er aktgrenes handlingsrom pa skoleniva betydelig.

5.2.2 Rektor

Rektor beskriver den tilpassede opplaeringen som en overordnet fgring fra staten, hvor
fgringene vektlegger individuell tilrettelegging for alle elevene i skolen. Det tyder pa at rektor
er kjent med opplaeringsloven, reformer og leereplaner jf. punkt 3.2, hvor prinsippet er nedfelt

og gir forpliktende fgringer for skolens drift. Rektor uttaler derimot fglgende;

Det er kanskje en svakhet, at det ikke er noen tydelig overordnet som styrer det (..) i alle

fall ikke noe som er tydelig for oss [rektor].

Utsagnet kan tolkes som at loven oppleves styrende, men at det ikke er tydelig for skolen
hvordan gjennomfgringen skal foregd. Det kan tolkes som at ulik forstdelse av tilpasset
oppleaering kan fgre til ujevn praksis, som i noen tilfeller ville kunne hatt nytte av mer konkret
fering. Pa bakgrunn av dette utsagnet kan det virke som faringene tilsynelatende ikke alltid
oppleves som styrende for praksis og det gjgr det utfordrende a lede. Tilpasset oppleaering kan

ut i fra dette sitatet knyttes til lederutfordringen slik det kommer frem i kapittel 3.2.

5.2.3 Leerer

Som beskrevet i punkt 4.3 er lzerers forstaelse av tilpasset opplaering knyttet til ei jente som
har hatt alvorlig fysisk syk mor hele livet. Praksisbeskrivelsen er derfor knyttet til det ene

tilfellet av barn som pargrende. Laereren overtok klassen til jenta i femte klasse.

Laereren trekker frem at tilpasset opplaering er politiske fgringer uten konkrete retningslinjer,
og peker pa eksempel hvor det kan ha forarsaket svikt i systemet. Dette kommer frem i

uttalelsen;

NG har vi kommet dit at jenta har fatt >spes.ped timer (..) Jeg tror jenta i
utgangspunktet ikke hadde veert en éspes.ped.elev, hadde hun vokst opp under andre
forhold (..) Kanskje fordi hun har fatt for darlig tilpasset oppleering (..) hun har gatt

under radaren [leerer].

> Spesial pedagogiske timer
6 Elev som har vedtak om tildelte timer med spesial pedagogisk oppfelging
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Laereren beskriver videre et prinsipp uten direkte fgringer, hvor handlingsrommet er betydelig
og at det kan ha skapt en holdning som innebzerer en praksis som venter og ser. Det kan vaere
at leererens tidligere erfaring fgrer til en statisk giennomfgring av den tilpassede opplaeringen,
hvor det i noen tilfeller har gdtt over av seg selv uten behov for individuell tilrettelegging. At
leereren laser seg i et fast opplegg og at elevutfordringer noen ganger har gatt seg til med

arene. Det tydeliggj@r at handlingsrom ikke alltid sikrer kvaliteten.

Et klasserom preget av uro, men de var jo egentlig ikke noe kaosgjeng, men de hadde ingen
struktur, fordi kontaktleerer hadde hgyt fravaer de fgrste arene [laerer]. Det kan virke som at
uro i klasseromsledelsen kan ha medfgrt at eleven ikke ble fanget opp tidlig, fordi det var
andre i klassen leereren matte rette oppmerksomhet mot. Det kan ogsa veere at klassen
kunne hatt behov for en annen type klasseledelse enn den daveerende lzerer hadde evne til,
eller erfaring med. Laereren forklarer at fraveer fra leerer, lite struktur og ingen kontroll fra
kommunen eller skolens side, kan vaere arsak til jenta har blitt en spesialpedagogisk elev. Det
kan tyde pa at det glapp for laereren fordi klassen var noe urolige, deretter glapp det for
skoleleder fordi laerer var mye fraveerende. Noe som blant annet kan ha fgrt til lite
samarbeidstid mellom lzerer og leder. Deretter kan det tolkes som at kommunens

evalueringspraksis ikke er direkte synlig for laereren, eller til og med helt fravaerende.

Samlet sett kan det vaere en forklaring pa hvordan pargrenderollen samt forsinket tidlig
innsats fra skolen, kan ha bidratt til elevens faglige utfordringer. | fglge leererens beskrivelse
av innholdet i elevens sakkyndige rapport, er de fagspesifikke vanskene beskrevet, men
laereren tror det ikke star noe om traumer i forhold til det @ ha en syk mor [leerer]. Det kan
tolkes som at det faglige innholdet i skolehverdagen til eleven na er ivaretatt, mens elevens
emosjonelle stasted ikke er gjort rede for. Pa bakgrunn av laererens uttalelser og min tolkning
av samtalen, ser forstaelsen av tilpasset opplaering ut til a knytte seg til handlingsrommet

leerere og skole innehar.

Oppsummering

Oppsummert kan vi si at informantene har ulik forstaelse av handlingsrommets betydning for
den tilpassede oppleaeringen i praksis. | fglge datamaterialet kan det tyde pa at myndighetenes
foring gir rom for aktgrenes tolkning og tolkningen kan i visse tilfeller vise seg a veere feil, da

det ikke gikk over med jenta.
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5.3 Kompetanse om tilpasset opplaering

Kravene om tilpasset opplaering i Kunnskapslgftet fordrer endringer for elevene, men ogsa
skoleeier, skoleleder og personalet. Endringer kan gi uttrykk for et behov om skoleutvikling av
den tilpassede oppleeringen. Ved endringer i leereplanen ma det rettes fokus mot bade skolens
formelle og uformelle kompetanse. Arbeid med tilpasset oppleaering og skoleutvikling krever

mer systematisk kompetanseutvikling enn tidligere (Ballangrud, 2012, s.110).

5.3.1 Skolesjef

Skolesjefens forstaelse for tilrettelegging, knyttes til en overordnet fgring om individuell
tilpasning for alle. Det trekkes frem at intensjonen om tilpasset opplaering tar utgangspunkt i
om barn ikke har det bra hjemme pa et generelt grunnlag, uten a legge spesifikke hendelser
til grunn for om eleven kan ha behov for tilrettelegging i skolen. Det kan belyses ved fglgende

sitat;

Har ikke eleven det bra i hjemmemiljget sitt, uansett hva drsaken mdtte veere, s har

man det heller ikke bra i lzeringsmiljget (..) [skolesjef].

Tilretteleggingen sees dermed ikke som et spesielt tiltak ved barn som pargrende men et
prinsipp som skal tas i bruk ved behov, pa et generelt grunnlag. Det kan tyde pa at skolesjefen
ikke ser det hensiktsmessig & lage merkelapper for hvilke barn som kan ha behov for
tilrettelegging. Spgrsmalet er om det finnes kompetanse om barns rolle som pargrende og
traume i kommunen og skolene, slik at man vet nar behovet for tilpasset opplaering er

gjeldende eller ikke? Skolesjefen svarer fglgende;

Kompetanseutviklingen (..) Det har nok veert en del an en stgrre krisepakke, uten at jeg
direkte kan si hva innholdet har veert (..) men det er flere av skolene [i kommunen] som

har veert inne pa temaet [skolesjef].

Videre trekker skolesjefen frem Kreftforeningen som en aktiv og god samarbeidspartner i
sammenheng med barn som pargrende og at Kreftforeningen kjgrer kurs og full pakke pa det
[skolesjef]. Skolesjefen peker pa at enkeltkurs ikke er noe de benytter seg av i kommunen.

Felgende utsagn kan belyse dette;
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Jeg ser det ikke hensiktsmessig @ sende enkeltansatte pé kurs (..) det er ingen god
strategi (..) storsatsninger innad i skolen skal alle fa dra nytte av (..) sé da har

enkeltkurs ingen effekt [skolesjef].

Skolesjefen vektlegger delingskultur i form av mgter pa tvers av skolene i kommunen.
Skoleleder har én delingsgkt i uken pa rektormgte og uttaler at; to av rektorene har akkurat

kommet hjem fra kurs i London, og da har de delt innholdet fra kurset [skolesjef].

Laerernes arena for kunnskapsdeling er ifglge skolesjefen det som kalles for teachmeet. Det
kan virke som kommunen organiseres ut i fra en kultur om kompetansedeling bade av og i
skolen. Praksisen for skoleutvikling tilbyr alle ansatte samme mulighet for kompetanseheving,
slik at det kan danne grunnlag for refleksjon og bearbeiding i personalgruppen. Kompetansen
antas a vaere mest sentral om det favner mange, for a bidra til utvikling av hele systemet

skolen.

5.3.2 Rektor

| samtalen om intensjonen for tilpasset opplaering og barn som opplever et potensielt traume
som pargrende, trekker rektor frem begrepet livsmestring. Hvordan laere seg 3 takle
vanskelige situasjoner i livet; livsmestringskompetansebegrepet (..) blir mer og mer gjeldende

(..)strategier for G mestre eget liv [rektor].

Det kan sees i sammenheng med den forestdende endringen i skolens planer og i lys av
samfunnets endring og utvikling. Rektor papeker at elevene har behov for kompetanse til a
mestre utfordringer i livet, blant annet det a fa en alvorlig syk forelder. Derfor mener rektor at
kommunen bgr tydeliggjgre livsmestring i sine planer. Han viser til andre kommuner. Om vi
sammenligner oss med *kommune, sa er de veldig tydelige i sine overordnede planer. Noe det

ikke er hos oss [rektor].

Rektors beskrivelse av nabokommunen kan tolkes som et gnske om skoleutvikling som kan
baseres pa erfaringsdeling fra én kommune til en annen. Rektors beskrivelse sees i lys av
lederpraksis som tar utgangspunkt i myndighetenes og kommunens fgringer for arbeidet. Nar
rektor nevner livsmestring slik jeg tolker det, kan det virke som det er gnskelig med

skoleutvikling ut i fra myndighetenes fgring for implementering av det nye Kunnskapslgftet.
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Rektors sitat gir signaler om at alle barn skal ha det bra i skolehverdagen, og bgr inneha

kompetansen til 3 mestre eget liv.

Rektor beskriver at det ikke finnes ansatte innad i skolen med kompetanse direkte knyttet til
traumeforebygging, men to ansatte i kommunen, som er inne i skolegrupper knyttet til barn
med to hjem. Pa bakgrunn av parallellen rektor trekker fra barn som pdrgrende til barn med
opplast hjem, kan traumeforebyggende kompetanse virke vaere overfgrbar til flere situasjoner
i barns liv. Ved spgrsmal om kompetanseutvikling pa traumeforebyggingen og livsmestring,

forteller rektor at de ikke har hatt det. Dette kan underbygges med fglgende sitat;

Kompetanseheving? Ikke som jeg kjenner til (..) men det finnes to ansatte i kommunen
med traumeforebyggendekompetanse (..) de brukes ikke til kreft eller andre alvorlige

syke, men til (..) barn som har skilte foreldre og traumer knyttet til det [rektor].

Jeg tolker det som at rektor ikke har deltatt pa kurspakken skolesjefen trekker frem.

Kommunens mal om felles kompetanseheving er ikke gjeldende for rektor.

5.3.3 Leerer

Ved spgrsmal om intensjonen for tilpasset opplaering jf. de forestaende endringene i
Kunnskapslgftet og hvordan livsmestring skal fungere som fagovergripende i praksis, uttaler

leerer;

Hvordan jobbe med det [livsmestring] hdper vi far noe kompetanseheving (..) at det

ikke blir noe synsing og at vi skal prave sd godt vi kan [lzerer].

Laerer svarer det samme som rektor, at det ikke har veert deltagelse pa kurs om
traumeforebygging og forteller at det er vanskelig i hverdagen G tenke at dette er et tema
man har behov for kompetanseheving i [lzerer]. Det er avgjgrende for barn som pargrende a
mete fagpersoner med kompetanse for a kunne kartlegge og gi tilstrekkelig hjelp. Skal
utvikling skje, kreves det gode rutiner for evaluering av den tilpassede opplaering for at
intensjonen kan optimaliseres, samt kompetansen utvikles. Leereren beskriver en ansatt ved
familiesenteret som er ansvarlig for tilretteleggingen med jenta, men hvilken utdanning og

kompetanse den ansatte har, er ukjent;
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Jeg har aldri hgrt hvilken utdanning hun har (kontaktpersonen pa familiesenteret).
Men hun jobber jo med rddgivning, foreldreveiledning inn i hiemmet, pé skolen og

observerer [leerer].

Sitatet ovenfor kan vaere et uttrykk for at det ikke ansees som ngdvendig med en spesifikk
faglig kompetanse rundt barn som pargrende hos leererne fordi erfaring og personlig
egnethet sees som viktige egenskaper. Jeg har full tillit til henne [laerer]. Det kan tolkes som at

stabilitet og kjennskap til familieforholdene er viktige elementer for tilpasset oppleering.

Laereren trekker frem at jenta har veert utsatt for psykiske pakjenninger pa grunn av morens
sykdom, noe som peker pa en forstaelse for situasjonen eleven er i. Det kan knyttes til
beskrivelsen av jenta som forteller hvor bekymret hun er for mor og redd moren skal dg
[lzerer]. Det kan tyde pa en bevisst forstaelse for uheldige pakjenninger som oppstar pa
bakgrunn av hjemmeforhold og papeker at jenta blir glemt fordi man er sG opptatt av mor {(..)
stakkars moren (..) jeg er redd det har blitt litt sann [lzerer]. Pa bakgrunn av utsagnene og
samtalen med lzerer, kan det se ut som intensjonen for tilpasset opplaering er knyttet til

elever som i fgrste omgang viser tegn til faglige utfordringer.

Oppsummering

Alle informantene nevner kompetanse og malet om kompetanseheving ser ut til 8 veere et
gnske om a optimalisere praksis. Ulikhetene trer likevel frem. Det anes en mangel pa felles
forstaelse. Skolesjefen gnsker tilpasset opplaering for alle elevene og vektlegger ikke saerskilte
hendelser i barns liv som utgangspunkt for behovet om tilrettelegging i skolen. Rektor
papeker en skole for alle, hvor eleven kan ha bruk for kompetansen til 8 mestre eget liv. Leerer
gnsker kompetanseheving pa livsmestring for de ansatte, slik at skolen kan bidra pa en best
mulig mate for elevene. Det kom ikke tydelig frem hva som anses som riktig eller viktig

kompetanse for eller om barn som pargrende.

5.4 Samarbeid for tilpasset opplaering og skoleutvikling

Det finnes ulik form og grad av samarbeid. Hargreaves og Fullan (2016) skisserer at den
sterkeste formen for samarbeid ligger i felles arbeid hvor praksis utforskes sammen (s.131).
Noe som strekker seg utover det & kun dele strategier, utveksle ideer eller spgrre om hjelp,

men handler om a ga i dybden pa navaerende praksis.
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5.4.1 Skolesjefen

Skolesjefen beskriver at samarbeid med hjemmet er viktig for tilpasset opplaering. Det kom

tydelig frem i utsagnet;
Tilretteleggingen handler om & samarbeide med hjemmet [skolesjef].

Det kan tolkes som at samarbeid med hjemmet ma ligge til grunn for & optimalisere tilpasset
opplaering for eleven i skolen. Har skolen ansvar for a opprette et samarbeid, kan det bidra til
en skole som tar ansvar for alle elevene, slik at skolen ikke er avhengig av foreldre som
informerer. Sitatet fra skolesjefen peker pa en forstaelse av tilrettelegging for alle skolens

elever generelt, ikke barn som pargrende spesielt.

Nar det gjelder praktisering av tilpasset opplaering papeker skolesjefen at det er kort vei inn til
de ulike hjelpeinstansene i kommunen. Ekspertisen pa omradet tilrettelegging for barn som
har alvorlig fysisk syk forelder ligger hos familiesenteret. Det bestar av tverrfaglig kompetanse
som tilbyr samtaler med barn og foreldre i vanskelige situasjoner. Skolesjefen sier det skal
fremsta som lavterskeltilbud for psykisk helse i kommunen. Helsesgster er underlagt
familiesenteret og trekkes frem i sammenhengen mellom kommune og den pedagogiske

praktiseringen. Ett av utsagnene til skolesjefen kan belyse det;

Helsesgster er samarbeidspartner (..) hun har ansvar for helsebiten i skolen (..) Det vil

da veere et samarbeid mellom skolen og helsesgster om hva eleven trenger [skolesjef].

Det kan tolkes som helsesgster har ansvar for samarbeidet med hjem og tilrettelegging i

skolen, om det skulle gjelde elever med utfordringer utover det faglige.
Skolesjefen utrykker;

Man ville aldri ringt hjem til noen og spurt er dere friske for tiden? Men det handler om
samarbeidet (..) rektorene opplever at foreldrene er gode pd G ta kontakt og de vil jo
barna sine vel (..) sa G sitte pa en slik informasjon er nok de faerreste som ville ha gjort
(..) det kan i noen tilfeller ta litt lengre tid f@r man oppdager noe (..) ogsad er det
selvfglgelig noen foreldre som ikke sier ifra (..) det er ikke st@rre forhold enn om
foreldrene ikke sier noe sa far man alltids greie pd noe (..) Ja, det er jo bare gé pé
Facebook, sG far du det beskrevet godt hva foreldrene har gjort den siste tiden

[skolesjef].
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Pa bakgrunn av de to utsagnene til skolesjefen, ser samarbeid viktig ut for den tilpassede
opplaeringen. Samarbeid med familiesenteret, helsesgster, skolen og hjemmet. Det kommer
ikke tydelig frem hvordan det formelle samarbeidet om tilretteleggingen foregar, hvilke
arenaer det skjer pa eller hvordan relasjonen oppstar mellom skole og hjem, men det er ingen

tvil om at samarbeid er ngkkelen til intensjonen.

5.4.2 Rektor

Rektor bekrefter skolesjefens uttalelse om at familiesenteret og helsesgster er viktig i det
praktiske arbeidet med tilrettelegging i skolen for barn som pargrende. Det bekreftes i

felgende utsagn;

Vi har veldig tett dialog med helsesgster (..) hun gir oss mye stgtte og veiledning i

forhold til dette (..) som laererne kan benytte seg av [rektor].

Videre trekker rektor frem organiseringen i forhold til samarbeid med hjemmet. Tilbud om
ekstra mgter og samtaler med laerer, og mgter pa tvers av instansene for a sikre helhetlig
tiltak. Samarbeid utpeker seg i forstaelsen og tolkningen av rektors intervju, men det kan virke
som det tolkes annerledes enn skolesjefen. Rektors samarbeidsbeskrivelse legger vekt pa et

angivelig naerere samarbeid, hvor dialog og veiledning anes a vaere i fokus.

5.4.3 Leerer

Ved beskrivelsen av jentas fgrste ar i skolen, uttaler laerer fglgende;

Mor forsgkte G fa til et samarbeid, men ble ikke mgtt pé det (..) og ndr kontaktlaerer

ikke holdt i saken, sa glapp det for ledelsen [lzerer].

Jf. opplaeringslovens beskrivelse av foreldresamarbeidet tolkes utsagnet slik at rutinene for
samarbeidet ikke var internalisert praksis for tidligere kontaktlaerer. Det kan tolkes som
tilpasset opplaering er avhengig av tett samarbeid mellom laerer og ledelse i skolen slik at det

engasjerer i alle ledd av organisasjonen og kan gjennomfgres.

Samarbeidet er knyttet til én ansatt ved familiesenteret og ikke helsesgster ved skolen.

Laereren beskriver den ansatte pa familiesenteret;
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Hun kjenner bdde jenta og moren sé godt (..) Hun kjenner saken sa godt (..)Derfor har
jeg brukt henne mye. Hun er lett G prate med og lett d@ fa tak i (..) jeg har stor tillit til

henne og hennes erfaring [leerer].

Det kan tyde pa at kjennskap til eleven og familieforholdene er viktig i tilretteleggingen.
Samarbeid er et giennomgdende uttrykk, men laereren ser ikke pa samarbeidet med

helsesgster pa samme mate som skolesjef og rektor;

Helses@ster (..) hun er ikke sdnn direkte inne i dette tilfelle. Ingen kontakt med
hjemmet, for hun sitter her pa skolen (..) hun samtaler med jenta, men ikke noe faste
samtalemgter (..) jeg kunne sikkert benyttet meg av helsesgster, men jeg har ikke tenkt

pd det [lzerer].

Leereren anser ikke helsesgster direkte viktig for tilrettelegging. Det kan tolkes som en praksis
hvor de innarbeidede rutinene for samarbeid og tilrettelegging oppfattes som riktig og viktig
for tilpasningen. Videre trekkes det frem at tilpasset opplaering handler om & gi oppgaver og
aktiviteter som favner bredt og gir utfordringer til alle i klassen [laerer]. Det beskriver en praksis
hvor man skal legge skolehverdagen til rette for alle elevene og kan tolkes som individuell
tilrettelegging jf. punkt 3.2. Videre sier informanten at det ligger i arbeidsbeskrivelsen til
leererne a tilrettelegge og uttrykker at; det er ikke sé vanskelig [lzerer]. Utsagnet kan sees i trad
med praktisering av tilrettelegging som en integrert del av profesjonen leerer, som ikke kan

unnvikes da det er nedfelt i opplaeringsloven.

Et annet viktig samarbeidsaspekt i det beskrevne elevtilfelle er forholdet mellom mor og
kommune. Laerer utrykker kommunens sviktende oppfglging for mor i hennes sykdom og

beskriver en sammenheng mellom mors tilrettelegging og elevens behov. Laereren sier det slik;

Kommunen fgler nok mye skyld i det her (..) fordi mor ikke har fatt det hun skulle fra
Kommunens side (..) de klarte ikke oppfylle kravene fra Sundaas, sG opplever jeg at de
[Kommunen] trekker seg ndr det handler om jenta far god nok omsorg (..) fordi de har

ddrlig samvittighet ovenfor mor [leerer].

Sitatet fra laerer gir uttrykk for en praksis med begrenset kontroll og evaluering fra et niva til
et annet. Hvis fravaeret av kontroll og evaluering er gjeldende i virksomheten, vil praksisen
kunne preges av en ledelse som delegerer ansvaret ned i systemet. Utsagnet til laereren kan

tyde pa en bevissthet om eksisterende organisasjonskultur, samt vilje til & hjelpe eleven, men
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at gjennomfgringens kraft stoppes ved skoledgren. Laereren ma gjgre sa godt hun kan, ut i fra

de forutsetningen eleven har.

Oppsummering

Alle informantene forfekter en praksis som vektlegger samarbeid for tilpasset opplaering. Det
er ulike syn pa hva og hvem det samarbeides med, men alle er enige om at samarbeidet
mellom skole og hjem er viktig for helhetlig tiltak rundt eleven. Helsesgsters rolle kan se ut til
a ha en tvetydig rolle, da skoleeier og skoleleder anser helsesgster som den viktigste
samarbeidspartneren, mens lzereren ikke hadde anvendt helsesgsters kompetanse i den
tilpassede opplaeringen. Tverrfaglig samarbeidsinstans som familiesenteret bistar skolen i

tilretteleggingen av barn som pargrende.

5.5 Hvilke planer ivaretar tilretteleggingen?

Alle respondentene fremhevet at det ikke finnes en plan direkte knyttet til barn som
pargrende. Planene skolesjefen ansa som brukervennlige var beredskapsplanen for mobbing

eller dgdsfall. Dette bekreftes i sitatet;

Disse er sa generelle at de kan knyttes ogsad til andre utfordringer (..) men det finnes

ingen for denne elevgruppen. Det har det ikke veert behov for [skolesjef].

Rektor og laerer bekrefter skolesjefens uttalelse, og forklarer at barn som pargrende gar
under den generelle delen av tilpasset opplaering som beskrevet innledningsvis i analysen. Pa
bakgrunn av utsagnet og min tolkning av samtalene, knytter jeg det til Kreftforeningens
beskrivelse av skolens mangel pa plan i forhold til barn som pérarende jf. kapittel 2.
Kreftforeningens laererveileder Se meg, leerer, forklares som en generell plan som omhandler

livsmestring og traumer og kan benyttes pa flere omrader i skolen.

Oppsummering

Ut ifra det som har kommet frem ovenfor kan vi si at det ikke foreligger noen tydelige fgringer
for tilpasset opplaering for barn som pargrende. Det er et generelt, vidt og komplekst ideal i
skolen (Bjgrnsrud, 2014) som kan gi uklar praksis jf. Lillejord (2016, 5.204). Det kommer ogsa

tydelig frem at det ikke finnes beredskaps- eller tiltaksplan som gir retningslinjer med tanke
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pa hvordan samarbeidet skal forega, hvilken kompetanse det kan vaere behov for eller
innholdet i praktiseringen. Jf. kapittel 3.3.1, styringsstrukturen til Berg (1999), er ikke styringen
direkte fgrende fra kommune til skole, eller skole til laerer. Styring av skolen gj@r seg derfor

gjeldende ved styring i skolen (Berg, 1999).

Gjennom analyse og tolkning har jeg kommet frem til noen antydninger som ser ut til a prege

datamaterialet. Dette vil jeg drgfte i neste kapittel.
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6 DROFTING AV FUNN

| dette kapittelet drgftes sammenhengen mellom datamaterialet av undersgkelsen,
kunnskapsstatus og det teoretiske rammeverket ut fra, og i lys av problemstillingen: pa
hvilken mdte legger skolen til rette for barn som har alvorlig fysisk syk forelder? Jeg har
foretatt kvalitative forskningsintervjuer med informanter som befinner seg pa ulike nivaer
innenfor skolen; skolesjef, rektor og leerer. Gjennom analyse- og tolkningsprosessen har jeg
kommet frem til noen hovedtendenser som jeg skal drgfte i lys av valgt teori. Drgftingen

presenteres i tre overskrifter, med underoverskrifter for a avgrense.

6.1 Hvordan forstas tilpasset opplaering av barn som pargrende?

| fglge Dyregrov, A (2013) rapporterer elevene at skoleproblemer oppstar pa grunn av
leerernes mangelfulle forstdelse for elevens situasjon (s.215). Leereren presiserer bekymring
for elevens uttalelser om mors sykdom og viser dermed forstaelse for situasjonen. Ut i fra
datamaterialet kan det se ut som et gnske om, og behov for, kompetanse om barn som
pargrende. Rektor trekker frem nabokommunen som har tydeliggjort sine planer pa bakgrunn
av livsmestringskompetanse, mens lzerer ytrer gnske om kompetanseheving slik at vi ikke

bare synser.

Traume presenteres pa ulike mater jf. punkt 3.2, men barndomstraume virker som spesielt
alvorlig, da det kan virke inn pa barns utviklingsprosesser (Jensen, 2017). Det kan sees i trad
med Dyregrovs, A (2012) beskrivelse av gkt risiko for internaliserende problemer dersom barn
utsettes for psykiske pakjenninger de ikke evner @ mestre. Ogsa i min undersgkelse uttrykker
leereren betydningen av psykiske utfordringer, som kan ha fgrt til at eleven antagelig har blitt
en spes.ped elev pa grunn av hjemmeforholdene, muligens fordi det har vaert for darlig
tilpasset oppleering. Pa den annen side kunne elevens faglige utfordringer oppstatt om mor
var frisk. Tilrettelegging og tilpasset oppleaering i tidlig skolealder, er ikke ensbetydende med at

elever ikke senere har behov for spesialpedagogisk bistand.

Klassemiljg kan i noen tilfeller vaere pavirkende arsak til at elever har behov for tilrettelegging.
Laereren beskriver klassen som noe kaotisk ved overtagelsen, ikke pa grunn av elevene, men
fordi det kan ha vaert manglende rammer og struktur i klassen. Videre presiserer laereren at d

fange opp eventuelle faglige utfordringer jenta kan ha hatt, er utfordrende ndr det ikke er
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struktur i klasserommet [leerer]. Nar leerere skal ha fokus pa ledelsen av klassen som én enhet
kan det gjgre at enkelte elever usynliggjgres og forsvinner i mengden. Det kan knyttes til det
Dyregrov, A (2013) beskriver; skolens sterke klassefokus har skapt problemer for en del elever
(s. 220). En skole for alle betoner en praksis som legger stor vekt pa helhetlig klasseroms
fglelse, som kan gjgre det utfordrende for leerere a gjennomfgre individuell tilpasning. Om
klassefokuset har hatt konkret innvirkning pa elevens faglige utfordring vil veere vanskelig a
diagnostisere, men det er klart et viktig aspekt med tanke pa tidlig innsats for laering og

utvikling, slik at barrierer for vansker med laering motvirkes (Bjgrnsrud, 2014, s. 121).

Bjgrnsrud (2014) retter fokus mot ro i klasserommet som en forutsetning for tilpasset
oppleering. Han beskriver leerertettheten, hvor antall laerere i utgangspunktet ikke er
ensbetydende med godt leeringsmilj@, men kan gi laererne stgrre handlingsrom til a drive
tilpasset opplaering (Bjgrnsrud, 2014, s. 47). Men informantens beskrivelse av en fravaerende
kontaktlaerer de f@rste drene [laerer], hvor mors gnske om et tettere samarbeid ikke ble mgtt,
kan sette spgrsmalstegn ved det profesjonelle lzeringsfellesskapet i virksomheten (Hargreaves

& Fullan, 2014).

Men er det virkelig slik at én laerers handlingsrom kan fgre til at elever ikke far ngdvendig
tilrettelegging? Bergs (1999) forskning fra feltet trekker frem fravaeret av kontroll og tilsyn i
kommunale virksomheter. Ut ifra datamaterialet kan det tyde pa at eleven ikke fikk tilpasset
opplaering, fordi det ikke foreld noe kontrollfunksjon fra skoleleder eller skolesjef sin side.
Tilrettelegging kan vaere avhengig av samarbeid, og om samarbeidet uteblir, er det
utfordrende for ledelsen a vite hva man skal ta tak i. Samtidig er det viktig at ledelsen da
sgrger for ytterligere a legge til rette for at samarbeid kan oppsta. Eller kan det vaere seg at
laererens autonome trygghet (Bjgrnsrud, 2014), hvor strategien om a vente og se an har veert
en god erfaring, for ikke 3 tillegge eleven egenskaper som ikke er gjeldende? Far elever
merkelapper som ikke stemmer, kan det vaere likesa utfordrende i skolehverdagen. Laereren
balanserer dermed pa en knivsegg mellom tidlig innsats og for tidlig innsats. | noen tilfeller
kan tilrettelegging oppleves som spesialundervisning (Nilsen, 2016) og dermed ekskludere

eleven fra resten av klassen, i stedet for & inkludere.

Skolesjefen papeker at tilrettelegging i skolen for barn som pargrende, er avhengig av
handlingsrom og et neert foreldresamarbeid. Samarbeid med hjemmet er nedfelt i

oppleaeringsloven jf. punkt 2.1, hvor det star at samarbeidet skal opprettes av skolen og ikke

62



hjemmet. Den formelle strukturen (Ballangrud, 2012) i kommunen har ifglge laereren ikke
ivaretatt eleven de fgrste arene, ved at samarbeidet ikke ble opprettet. Til tross for mors

gnsker [lzerer].

Dette kan veaere et uttrykk for det Halsa og Kufas (2012, s. 202) viser til i sin undersgkelse, at
hjelperens mangel pd erfaring og kunnskap om betydningen av egen rolle kan gi sviktende
praksis. Pa den andre siden kan det vaere at kontaktlaerer tilla gnske om samarbeid, til mors
behov, og ikke elevens. Informanten (laereren) beskrev en mulig oppstatt kultur rundt alvorlig
fysisk syk forelder. Elevene blir glemt fordi man er sé opptatt av mor (..) stakkars mor [lzerer].
Det kan virke selvmotsigende, da hjem og barn er to deler som ikke kan sees adskilt, og vil
uansett pavirke hverandre. Man bgr derfor skaffe seg oversikt over familiens
hjemmesituasjon og trd varsomt frem, slik at man ikke skaper stgrre utfordringer for eleven

(Dyregrov A., 2013, s. 223).

Ifglge Ytterhus (2012) er pargrende-perspektivet komplekst, fordi barn ikke skal sees som
omsorgspersoner for voksne. Slik laerer beskriver at jenta er bekymret for mor, redd for at mor
skal dg [leerer] og videre forteller at jenta blant annet har mattet ringe etter ambulanse til
moren. Det kan knyttes til Dyregrovs, A (2013, s.13) beskrivelse av det potensielle traume ved
a vitne en forelder som utsettes for lidelse. Barn i skolealder kan ha modnet tankemessig, slik
at de evner & danne seg dypere forstaelse av det som skjer rundt dem (Dyregrov A., 2013).
Det kan bidra til at man kan kommunisere med de pa en mate som oppleves informativt og
oppklarende for dem. Men det kan ogsa ha sin bakside. Far de stgrre forstaelse av verden
rundt seg omhandler det bade positive og negative hendelser. | fglge Dyregrov, A (2013) kan
forstaelse for omverden medfgre at barna tilegner seg angst (s.54) fordi de forstar at

traumatiske hendelser kan gjenta seg.

Om skolen tilrettelegger for samtale med elever i etterkant av mulige traumatiske hendelser,
vil det kunne bidra til & trygge eleven pa egne kommunikasjonsevner, slik at de lettere sgker
hjelp ved senere anledning (Helgeland, 2012). Om skolen ikke legger til rette for en slik
samtalepraksis, vil det ifglge Halsa (2012, s.152) vaere mulig at slike hendelser ligger i dvale,
og fplgene av traumet ikke oppstar fgr lenge etter den belastede opplevelsen. Ungdomstiden
betraktes som alderen hvor slike barndomstraumer ofte kan komme til syne. Det er derfor
viktig @ mgte barn som pargrende i en tidlig fase, og at de mgter yrkesutgvere som er i stand

til G gi kvalifisert hjelp (Dyregrov, Storm Mowatt Haugland, & Ytterhus, 2012, s. 6).
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De sentrale politiske signalene som nevnes i kapittel 2, peker pa endring og utvikling i norsk
skole. Hensikten er & sikre fremtidens barns kompetansebehov i det 21.arhundre. Evnen til 4

mestre eget liv (OECD, u.d.) skal bidra til livslang leering (Kunnskapsdepartementet, 2016).
Rektor i undersgkelsen syntes a veere innforstatt med det;

Livsmestringskompetansebegrepet blir mer og mer gjeldende (..) strategier for G

mestre eget liv. Det syntes jeg er spennende [rektor].

Utsagnet samsvarer med NOU 2015:8 Fremtidens skole (Kunnskapsdepartementet, 2015),
hvor begrepet livsmestring legges frem. Det nye Kunnskapslgftet bgr ifglge NOU 2015:8 vise
sammenheng i lereplanen, slik at kompetansen livsmestring kan ga pa tvers av fagomradene
(s. 72). NOU 2015:8 presiserer at tilpasset opplaering skal fungere som rettesnor for det
pedagogiske arbeidet og at livsmestringskompetanse kan hjelpe elevene til selvregulering. Det
kan gi utgangspunkt for en daglig praksis med ansvar for meningsskapende innhold for alle

elevene (Bjgrnsrud, 2014).

Pa en side kan livsmestring bidra til en praksis som bedre ivaretar alle aspekter ved et barns
liv, det veere seg faglig, psykisk og fysisk. For barn som pargrende vil det kunne gi muligheten
til 3 oppna kompetanse til selv & bearbeide potensielle traumatiske hendelser. Det kunne
bedret elevenes kommunikasjonsferdigheter, slik at elevene evnet a ta kontakt med leerer og
ytret hvordan de potensielle traumatiske hendelsene virket inn pa egen rolle i klassen og hva
som kunne gjort skolehverdagen enklere. Undervisning for alle kan bidra til at tilpasset
oppleering og tilrettelegging ikke assosieres, i like stor grad som fgr, med begrepet
spesialundervisning (Nilsen, 2016). Det kan oppleves ekskluderende for elever med opplegg
utenfor normert undervisning. Ifglge Norsk Psykologforening (2015) som beskrives
innledningsvis, er livsmestring boken som mangler i undervisningen i norsk skole. Jf. punkt 2.1
presenteres rapporten Kidza, hvor barna papeker gnske om livsmestringskompetanse for a
handtere vanskelige utfordringer (Forum for barnekonvensjonen, 2017). Det tyder pa en klar
forstaelse for hvordan kompetansen til & navigere seg selv i sitt eget mentale terreng (Norsk

Psykologiforening, 2015), kan pavirke deres hverdag og fremtid.

Pa den andre siden papeker Ludvigsen-utvalget i NOU 2014:7 (Regjeringen.no, 2014) at noe

ma ut, om man tilfgrer flere kompetansefaglige elementer til skolen. Det er begrenset med
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tid, og leererne er allerede presset med tanke pa faglig innhold. Det er stigende forventning til
leerere og skole pa bakgrunn av internasjonale tester og nasjonale prgver (Lillejord, 2016),
som kan bidra til leererens fglelse av ikke a strekke til. | fglge NOU 2014:7 ma noe vike for at
livsmestring skal fa plass. Men hva? Det er tydelig en dreining i hvordan man ser pa
undervisning i skolen. Undervisningens mal er ikke lenger kun preget av tekstbok-, tavle-, eller
fasit-undervisning, men elevene skal ha innvirkning pa, og ta del i, eget undervisningsopplegg
(Lillejord, 2016, s. 204). Dette kan tyde pa et behov for & ta hensyn til bade barns faglige og
emosjonelle forutsetninger for a tilegne seg kunnskap i skolen. Elevens liv utenfor skolen, sees

i stgrre grad som en faktor som pavirker laeringssituasjonen.

6.2 Hvordan forstas intensjonen bak tilpasset opplaering?

Det kan se ut til at informantene i undersgkelsen er klar over og tydelige pa, at tilpasset
oppleering ligger innunder deres ansvarsomrade som en overordnet og generell fgring. Det
viser seg derimot at det er forskjellige syn vedrgrende styringen av intensjonen. Skolesjefen
vektlegger handlingsrom, og mener det ikke er mulig G lage ett sett regler [skolesjef] for
giennomfgringen, mens rektor reflekterer over mangelen pa tydelige f@ringer som muligens
kan veere en svakhet [rektor]. Leerer pd sin side peker pa at fgringer uten konkrete
retningslinjer kan lede til mangel pa tilrettelegging, og uten struktur finnes det ikke noe

system [leerer] som fanger opp elevene.

Informantenes ulike beskrivelser av hvordan de mener tilpasset opplaering kan optimaliseres
og tilsynelatende oppfattes som gnsket praksis for egen virksomhet, viser til kompleksiteten i
intensjonen, slik Bjgrnsrud og Nilsen (2016) beskriver. Tilpasset opplaering skal fungere som
bade virkemiddel, formdl og prinsipp for undervisningen, og det bgr knytte objekt og subjekt
sammen (Bjgrnsrud, 2014). Det skal fremsta som inkluderende praksis hvor tilrettelegging for
alle elevene skal bidra til fellesskapsfglelse. Praksisen skal ta hensyn til individet for seg,
individet i fellesskapet, samt fellesskapet i klassen (Bjgrnsrud, 2014, s. 13). Tilrettelegging kan

dermed veere utfordrende for aktgrene.

Pa denne maten kan det virke som et behov for felles forstdelse og beskrivelse av hva som
ligger i intensjonen tilpasset opplaering (Bjgrnsrud, 2014; Nilsen, 2016) for a sikre
tilretteleggingspraksis. De ulike informantenes utsagn kan gi ulik praksis fra

formuleringsarenaen og til realiseringsarenaen (Bjgrnsrud & Nilsen, 2016). Utydelig
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formulering i leereplan kan skape utrygg praksis (Engh & Hgihilder, 2016). Ledelsens rolle vil
veere a gi tydelige signaler, som kan prege arbeidet til laererne (Bjgrnsrud, 2014, s. 62) og

dermed bidra til 8 skape trygghet i praktiseringen.

Pa en annen side kan det vaere hensiktsmessig med ulike tolkninger, da lov om tilpasset
opplaering er formulert for a tilrettelegge for lokale forhold. Men det er beskrevet som
avgjgrende for elevens utvikling at tiltak settes inn sd raskt som mulig nér utfordringer
oppdages (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 15). Er det avhengig av handlingsrom eller system
for tidlig innsats? En informant formulerte at laererfraveer og kaos i klassen fgrte til mangel pa
tidlig innsats. Videre papekte informanten at ledelsen ikke var bevisst situasjonen, noe som
gjorde det vanskelig a identifisere elevenes behov. Dette kan sees i trad med Bjgrnsruds

(2014) beskrivelse av lederutfordring i skolen.

Handlingsrom i profesjons utgvelsen kan virke motiverende i arbeidet. Laerere er avhengige
av en leder som motiverer og anerkjenner. En leder som oppleves styrende kan pavirke troen
pa leerers egen kompetanse. Det kan lede til en fornemmelse av overbelastning i arbeidet og
en fglelse av aldri & strekke til, som kan medfgre isolasjon og minskende samarbeid i
personalet (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 59). S3 pa den ene siden kan handlingsrommet
tolkes som likegyldighet fra ledelsen, og dermed svekke tilretteleggingen. P& den andre siden
kan kontrollerende og styrende praksis virke demotiverende. Uansett er laererne et produkt av

arbeidsmiljget sitt (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 53).

Ved 3 utrykke at lederen har makt i posisjonen, slik Bolman og Deal (2009) gjgr, vil det lederen
presenterer for de ansatte anses som viktig for kulturen (s.235). P& en annen side vil det som
ikke kommuniseres eller utrykkes bli vektlagt som et like tydelig budskap (Bang, 2015). Ut ifra
empirien kan det tyde pa at man har en kultur uten klare intensjoner og tydelige fgringer for
tilrettelegging. Kommunens manglende tilrettelegging for mor kan ha fgrt til en praksis som
samtykker sviktende omsorg for eleven i hjemmet, og dermed legge f@ring jf. Bang (2015) for

leerers handtering av saken. Eller det som anes som fraveer av handtering.

6.3 Hvordan praktiseres tilpasset opplaering av barn som pargrende?

St.meld.nr.16 (2006-2007) trekker frem at skolen skal evne a tilpasse oppleering til alle elevene,

og praksis skal veere en viktig del av skoleeiers vurdering av egen virksomhet
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(Utdanningsdirektoratet, s. 77). Det gir kommunen tydelig fgring da bade skoleeiere,
skoleledere og leerere har felles ansvar for & legge til rette for god utvikling i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 16). Organisering av tilpasset opplaering beskrives som en
generell og overordnet del bade av skolesjef og rektor. Informantenes perspektiv kan sees i
samsvar med St.meld.nr.16 (2006-2007) sin beskrivelse av en strategi uten fasit for
giennomfgring. Pa bakgrunn av drgftingene ovenfor hvor de ulike nivdene sees ut i fra
forstdelsen og intensjonen for tilpasset oppleering, kan det veere sentralt @ drgfte hvordan

tilretteleggingen faktisk foregar, slik jeg forstar teorien og empirien i undersgkelsen.

6.3.1 Samarbeidsinstanser

| kapittel 5.3 antydes det gjennom tolkningen av datamaterialet at samarbeid for arbeid med
tilpasset oppleaering var gjennomgaende emne hos alle informantene. Bade skolesjef og rektor
vektlegger i sine uttalelser samarbeid; med familiesenteret og med helsesgster i spissen som
innehar kompetanse om tilpasset opplaering for barn som pargrende, og dermed har ansvar
for helsebiten [skolesjef]. Helsesgster beskrives deretter som en aktuell aktgr som skal hjelpe
barn som pargrende og samarbeide med hjemmet. Men slik jeg forstar laereren sa er ikke

dette transenderende praksis. Det kommer tydelig frem i fglgende sitat;
Jeg kunne sikkert brukt helsesgster, men det har jeg ikke tenkt pG [leerer]

Leereren nevner én kontakt pa familiesenteret som er benyttet ved elevtilfellet, uten a kjenne
til hvilken utdanning kollegaen har. Det vektlegges kjennskap til eleven, familien og mors
sykdom som vesentlig erfaring, og beskriver at det gir trygghet til alle parter, ogsa leereren.
Det er ulik forstaelse av helsesgsters rolle for tilrettelegging blant informantene i

undersgkelsen.

Pa den ene siden kan det vise til ansvarsfraskrivelse fra skoleeiers side ved a papeke at
tilpasset opplaering er helsesgsters omrade. Fungerer ikke tilpassingen, ligger ikke ansvaret
direkte hos ledelsen, fordi det er delegert til lavest mulig nivé [rektor]. Det kan generelt
knyttes til Lillejords (2016) skildring av norske skolers evalueringstradisjon; tilpasser ikke
eleven seg, er det eleven det er noe i veien med og ikke ngdvendigvis skolens praksis for
tilretteleggingen (s. 205). Oppleves tilretteleggingen mangelfull, er det ikke ngdvendigvis feil i
ledelsen, men helsesgsters praksis for tilpassing. De ulike ledd i organisasjonen har tydelig en

vag bevissthet rundt egen praksis. For & optimalisere tilpasset oppleaering til det beste for
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elevene, bgr man ifglge Buli-Holmberg (2016) og Bjgrnsrud (2014) utvikle felles forstdelse for
intensjonene. Men krever ikke det enighet i alle ledd av skolen? Intensjonen om

tilrettelegging er formulert bade i reformer og laereplaner, slik at virkemidlet ikke er mulig for
skoleeier eller leder & unndra seg (Bjgrnsrud & Nilsen, 2016). Dette utrykker ogsa skolesjefen i

samtalen.

| punkt 5.3.3 beskriver informanten (laereren) sin forstaelse av sviktende kommunal
oppfalging av elevens mor, etter et opphold pa Sundaas sykehus. Den manglende stgtten kan
ha f@rt til kommunens ddrlige samvittighet [leerer]. Strukturelle forhold i organisasjonen kan
vaere et utrykk for hva organisasjonen vektlegger, samtidig som det vil vaere med pa a
opprettholde kulturen (Bang, 2015). Med andre ord; en kommune som mangler rutiner og
praksis for tilrettelegging i ett ledd, kan dermed fa gjeldende praksis i andre ledd. Laereren
kan ha veert et produkt av arbeidsmiljget (Hargreaves & Fullan, 2014). Den mangelfulle
tilretteleggingen jenta opplevde de fgrste arene i skolen har veert en direkte konsekvens av

disse faktorene.

Det er gkt behov for kunnskap som strekker seg lenger enn faglig kompetanse. Omgivelser i
vedvarende forandring, krever praksis som hele tiden utfordres (Lillejord, 2016, s. 204). Rektor
peker pa nabokommunen som tydelig preger sine planer i lys av den nye reformen kalt
Kunnskapslgftet, noe som informanten uttrykker er gnskelig ogsa for egen kommune. Lzerer
gnsker kompetanseheving, slik at skolen kan gjennomfgre reformendringene pa en best mulig
mate for elevene. Skolesjefen betoner en kurspakke som har tatt for seg deler av tematikken

rundt livsmestring.

Det fremkommer ulike oppfatninger av praksisen rundt de nye fgringene. Det kan ses i lys av
Styringsstrukturen jf. Berg (1999) som beskrives i punkt 1.2.1 og 3.3.1. Ulike momenter i
ledelsen av den tilpassede opplaeringen fra kommune til rektor og deretter til lzerer. Rektor og
laerers gnske om retningslinjer for tilpassingen, er ikke i trad med skolesjefens uttalelse som
fordrer en praksis hvor tydeligere fgringer ikke anses mulig. Kommunens desentralisering,
altsa det kommunen videreformidler til skolen om hva den skal gjgre og hvordan, er ikke
tydelig nok og gjennomsyrer ikke styringsstrukturen fra et ledd til et annet. Fgringene

fragmenteres.
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Ledelsen av skolens kompetanseutvikling bgr sees i sammenheng med samfunnets utvikling
og endring (Berg, 1999, s. 33), slik den horisontale styringsstruktur, eller markedsorienterte
styring papeker. Sett bort i fra den gkonomiske fortjenesten markedsorientert styring
vektlegger, kan man se samfunnets behov for endring i trdd med fortjeneste basert pa et
kunnskapssamfunn som ivaretar psykisk helse for fremtiden. Dermed kan det veere sentralt a

drgfte hvilken rolle kompetanse og kompetanseheving har i organisasjonene.

6.3.2 Behov for kompetanse og forbedring

Skolen, der undersgkelsen fant sted, har flere tilfeller av barn med alvorlig fysisk syke
foreldre. Det bekrefter bade rektor og leerer samt kreftkoordinator i kommunen. | kapittel 5.3
antydes det gjennom tolkning av datamaterialet ulik forstaelse i de ulike leddene i forhold til
innhold i kompetansehevingspakken. Nar det gjelder barn som pargrende, betraktes det som
ngdvendig med kompetanse pa feltet. Skolesjefen beskriver en krisepakke i kommunen, hvor
traumer antas a ha veert tema. Men det konkrete kursinnholdet eller foredragsholdere, er
ikke kjent for skolesjefen. Rektor og laerer gir uttrykk for at de ikke har veert pa kurs som kan

knyttes til denne tematikken. Det kan underbygges med rektors beskrivelse:
Kompetanseheving? lkke som jeg kjenner til [rektor].

Et annet styrings- og ledelseselement det er gnskelig & trekke frem fra datamaterialet er
skolesjefens beskrivelse av Kreftforeningen som aktiv og god samarbeidspartner, som kjgrer
kurs og full pakke pd det [skolesjef]. Dette virker noe selvmotsigende, da skolesjefen
presiserer at innholdet i, og foredragsholder av kurspakken angdende barn og traumer er
ukjent. Hvorfor er ikke Kreftforening som akt@r anvendt i skoleutviklingen om det er

erfaringsbasert kunnskap fra skoleeiers side?

For a utvikle skolen i trad med samfunnet, og skoleutvikling tuftet pd egen praksis jf.
Ballangrud (2012), kan et tilfelle av barn som pargrende danne utgangspunkt for
kompetanseheving. Hargreaves & Fullan (2014) presiserer at forbedring av praksis kan aldri
gjdres mot- ikke engang for laerere, men at det kan bare oppnds av og med dem (Hargreaves
& Fullan, 2014, s. 67). For a tilrettelegge for barn som pargrende pa en best mulig mate
kreves det kompetanse. Det kan knyttes til beskrivelsen der hjelperen har darlig kunnskap og
erfaring rundt betydningen av egen rolle, skaper det darlig grunnlag for god tilrettelegging

(Halsa & Kufas, 2012).
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Skoleutviklingens utgangspunkt skal alltid vaere i henhold til barns beste (Bjgrnsrud & Nilsen,
2016, s. 19). Det er behov for en profesjon som stadig utvikler sitt kunnskapsgrunnlag,
etterprgver og evaluerer egen praksis slik at det danner grunnlag for utvikling (Hargreaves &
Fullan, 2014, s. 72). Kan det tenkes at informantene ikke er bevisst betydningen av egen rolle?
Laererens utsagn om at det er vanskelig i hverdagen d tenke at dette er et tema man har
behov for kompetanseheving i [leerer], kan tyde pa dette. Pa den annen side er det lederen av
organisasjonen sitt ansvar a bevisstgjgre medlemmene om hva kulturen bgr besta av.
Bevisstgjgringen kan forega i form av kurs og annen kompetanseheving, for eksempel i form
av uformelle og formelle diskusjoner og refleksjoner i personalgruppen. | tillegg kan man
oppspke andre instanser, slik at man kan dele erfaringer pa tvers av bade skoler og gvrige

kommuner.

Tydelig innhold i organisasjonen trekkes frem som del av en sterk kultur (Bang, 2015, s. 110),
hvor visjoner for hele virksomheten er gjeldende. Kan det da sies at organisasjonskulturer
som er preget av ulike forstdelser og ulike gnsker for de praktiske gjennomfgringene,
betegnes som svake kulturer? En organisasjon som ikke deler felles normer, verdier eller
forstaelse for den tilpassede opplaeringen? Skolesjef gnsker ingen retningslinjer for tilpasset
oppleering, noe rektor og leerer gjgr. Skolesjef utrykker at kommunen har lagt til rette for
kompetanseheving, noe rektor og laerer ikke kan bekrefte. Det respondentene utrykker kan

tyde pa en kultur hvor felles forstaelse for tilpasset opplaering ikke er gjeldende.

Skolesjefen uttaler at kommunen baserer seg pa en delingskultur, men samtidig ser det
unyttig a sende enkeltansatte pd kurs. Er kommunens kultur vektlagt delingskultur, er det ikke
da hensiktsmessig at personalet drar pa ulike kurs med ulikt innhold, slik at de i felleskap kan
dele erfaringene? Uttalelsen til skolesjefen kan derfor sees som et paradoks. Delingskulturen
er tydelig ikke giennomtrengende i organisasjonen, og kan muligens ogsa refereres til som

svak kultur (Bang, 2015).

Pa en annen side kan skolesjefen anse tematikken som sa betydelig at hele personalet bgr fa
innblikk i det, eller som skolesjefen ytrer: storsatsinger inn mot grunnskolene (..) bgr alle dra
pd [skolesjef]. P4 denne maten unngar skolesjefen det Bang (2015) beskriver som silotenkning

(s.49), som vil si at man ikke tenker helhet, men fragmentert.
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Skal man se pa styringen av og i skolen jf. kapittel 3.4 kan skoleutviklingen knyttes til
kommunens valg av tema for kompetanseheving. Hvis tematikken barn og traumer har veert
gjenstand for kompetanseutvikling av skolene, ville det medfgrt faglig skoleutvikling. Det kan
knyttes til skolesjefens uttalelse om at kompetanseheving om livsmestring er noe alle skolene
i Norge har vaert innom [skolesjef]. Hvis alle skolene i Norge har hatt det pa kursplanen,
hvordan kan det da vaere at rektor eller lzerer ikke har kjennskap til det? Dreier det seg om
skolesjefens mangel pa innsikt i kursinnholdet i egen kommune, eller er det slik at denne ene

skolen ikke har deltatt pa det aktuelle kurset?

Uformell styring (Berg, 1999) i organisasjonskulturen vektlegger taus kunnskap og personalets
gnske om kompetanseheving. Rektor og lzerer har ikke sett behovet for kompetanseheving
angdende barn som pargrende i sin organisasjon, det vaere seg bevisst eller ubevisst. Dette
kan dreie seg om den korte veien inn til instansen jf. skolesjefens beskrivelser ovenfor. De vet
hvor kompetansen finnes. Det gir aktgrene handlingsrom, som ifglge Bjgrnsrud (2014) er en
forutsetning for vellykket tilrettelegging. Samtidig kan det virke som at handlingsrom ikke

alltid bidrar til & sikre tilrettelegging. Laereren bekrefter det;

Hvis man hadde klart G etablere et bedre samarbeid med mor og de ulike

instansene tidlig, sd hadde hun ikke vaert en spes.ped elev [lerer].

| kapittel 2.1 er § 20-1 Formdlet med foreldresamarbeidet beskrevet. Forstaelsen av
skolesjefens beskrivelse nedenfor vektlegger foreldrenes ansvar om a informere skolen hvis
de opplever alvorlig fysisk sykdom hjemme. Dette kan trekkes frem i utsagnet jf. punkt 5.3.1,

som blant annet beskriver;

Man ville aldri ringt hjem til noen og spurt er dere friske for tiden? (..) det er ikke stgrre
forhold enn om foreldrene ikke sier noe sG fGr man alltids greie pd noe (..) Ja, det er jo
bare gé pa Facebook, sa far du det beskrevet godt hva foreldrene har gjort den siste

tiden [skolesjef].

Om skolen skal legge til rette for den livslange leeringen jf. St.meld.nr.28, er skolen avhengig
av dialog med hjemmet. Skolen ma fglge sykdomsforlgp og hjemmeforhold, slik at man kan
sette inn ngdvendige stpttetiltak nar foreldre har manglende omsorgskapasitet. Skolen ma ha
bevisst variasjon i samspillet mellom foreldre og barn, og tilrettelegge med det som

forutsetning. Det kan knyttes til det bade Bjgrnsrud (2014) og Dyregrov, K (2012) papeker om
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informasjonsflyten mellom skole og hjem for bedre laeringsmiljg. Det kan virke som at alle

informantene i undersgkelsen utrykker at informasjon er viktig. For a sikre et helhetlig tiltak
rundt eleven, beskriver Opplaeringsloven §22-2 (2009) at skolen skal ha tett samarbeid med
hjemmet. Det holder ikke & lene seg pa holdningen; fdr en forelder kreft, s far alltid skolen

beskjed [skolesjef].

Kan det vaere slik at den kommunale virksomheten baserer foreldresamarbeidet pa
jungeltelegrafen [mine ord]? | situasjoner preget av alvorlig sykdom vil foreldre ha nok med
sitt. Mange vil tenke at skolen skal kunne oppleves som sykdomsfri sone og dermed bevisst
unnga a formidle situasjonen. Pa bakgrunn av manglende kompetanse om barn som
pargrende, bade hos foreldre og skolen, kan hjemmesituasjonen virke irrelevant for

skolehverdagen.

For a skape kultur for bedre lzering i skolen er lzererens kvalitet den avgjgrende faktoren
(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 37). Bjgrnsrud (2014) beskriver at en statisk gijennomfarelse av
tilpasset opplaering, a gjgre som man alltid har gjort, ikke er hensiktsmessig i praksis. Det
underbygges med forskning fra feltet (Bjgrnsrud, 2014). Lik praktisering favner ikke alle
elevene, da alle er ulike og kan ha behov for individuell tilpasning (Bjgrnsrud, 2014, s. 43). Det
krever leerere som er sterkt engasjerte, og som er i stand til 8 ta gode beslutninger
(Hargreaves & Fullan, 2014). Leereren skal vite at de skal ta kontakt og skape relasjon med
eleven og hjemmet, slik at informasjonskanalen er bred. Dersom eleven har blitt en spes.ped
elev pd grunn av ddrlig samarbeid [lzerer], er det da profesjonell praksis a vente til foreldrene
melder ifra, eller det dukker opp noe relevant pa Facebook? Dyregrov, A (2013) presiserer at
skolen har de beste intensjoner for handteringen av traumer i skolen, men det finnes stadig

tilfeller av elever som faller utenfor (s.220).

Pa bakgrunn av overnevnte drgfting, kan det virke som et behov for en plan som kan sikre

samarbeidet for best mulig tilrettelegging.

6.3.3 Planer for tilretteleggingen?

Ovenfor er det drgftet hvordan styring kan ha pavirket praktisering av tilpasset opplaering.
Systematisk arbeid er referert til i arbeidet med barn og traumer i skolen (Dyregrov A., 2013).
Det betyr at skolen skal vaere bevisst forhold som omhandler alvorlig fysisk sykdom og

planlegge for a ivareta elevene over tid (Dyregrov A., 2013, s. 219). Det blir viktig a8 ha god
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kjennskap til reaksjonsmgnster og hvordan man kan hjelpe. Alle informantene bekrefter
fravaer av planer for barn som pargrende i skolen, det veere seg handlingsplaner eller

tiltaksplaner, det har det ikke veert behov for [skolesjef].

| fglge Dyregrov, A (s. 218) er det skolens oppgave a ha retningslinjer for kritiske situasjoner.
Skolesjefen presiserer at planene for dgdsfall og mobbing er sa generelle at de er anvendelige
for andre tilfeller. Kreftforeningens utsagn underbygger skolens mangel pa planer jf. punkt
2.2. Skolesjefens erfaring om Kreftforeningen som en god samarbeidspartner, blir kanskje et
paradoks da Leererveiledningen; Se meg, leerer (Kreftforeningen, 2015) ikke er presentert for

skolene. Denne er lett tilgjengelig pa nett og helt kostnadsfri.

Kan det vaere skolesjefens fokus pa alle elevene skaper en holdning om tilrettelegging
generelt, men ikke spesielt? Skolesjefens uttalelse har de det ikke bra i hiemmemiljget sitt,
uansett hva drsaken er [skolesjefen] kan veere et uttrykk for gnske om tilrettelegging pa et
generelt grunnlag. Ved a fokusere pa barn som pargrende spesielt, kan det vaere at
skolesjefen frykter at andre elever blir glemt? Eller er det en reaksjon pa Dyregrovs (2013)
beskrivelse, ddrlig samvittighet i en skolehverdag der tempo og antall elever gir liten mulighet

til individuell oppfalging og omsorg (s. 221)?

Ytterhus (2012) er tydelig pa at barn har behov for langt mer enn kun praktisk hjelp for a
fungere godt. Foreldres manglende mulighet, eller evne til & praktisere foreldreskapet, dreier
seg ikke kun om & smgre niste, men a bista barn slik at de tilegner seg kompetanse til
selvregulering. Det omhandler blant annet at de skal lzere a ytre seg, samt motta emosjonell
stgtte og anerkjennelse fra andre mennesker (Ytterhus, 2012, s. 35). Laererens forstaelse for
reaksjoner hos barn som pargrende, er viktig og det kan pavirke barns skolesituasjon
(Dyregrov, A., 2013, 5.214). Skolen ma utvikle strukturer som samarbeider, stgtter og veileder
bdde mellom kolleger, men ogsa pad tvers av skolene (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 19).
Evnen til & dele erfaringer og kunnskap styrker delingskulturen. Sett i ssammenheng med
rektors uttalelse om nabokommunen, kunne det gitt grunnlag for erfaringsbasert kunnskap til

a iverksette malrettet livsmestrings tiltak i egen kommune.
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7 Konklusjon

| denne oppgaven har jeg undersgkt hvordan de ulike nivaene av skolens organisasjon ser pa
tilrettelegging for barn som har alvorlig fysisk syke foreldre. Jeg innledet avhandlingen med 3
aktualisere ulike politiske signaler som kan knyttes til det nye Kunnskapslgftet. Samtidig
presenterte jeg forskning pa feltet; barn som paragrende, traumer og livsmestring. Dette er et
felt som har engasjert med siden jeg som kreftsyk mor startet min masterutdanning ved

Universitetet i Sgrgst-Norge.

Tilpasset oppleaering er beskrevet av Lillejord (2016) som en pedagogisk utfordring (s. 199),
men det finnes ingen fasit for hvordan tilretteleggingen skal gjennomfgres
(Kunnskapsdepartementet, 2006, St.meld.nr.16). Informasjonen jeg har innhentet gjennom
datamaterialet, stgtter Lillejord (2016) og St.meld.nr.16 (2006-2007) sin skildring av tilpasset
opplaering, og gir muligens utrykk for ulik forstaelse, og ulike gnsker om, tilretteleggingens

praktiske virke. Selv innenfor samme kommune og skole.

Gjennom drgfting av datamaterialet er det stilt en rekke spgrsmal underveis som ikke er
entydige & besvare. Denne undringen kan vaere med a stgtte opp om kompetanse- og
samarbeidsbehovet i tilrettelegging av barn som pargrende. @kt faglig kompetanse om
skolens egen rolle, kan bidra til trygghet i arbeidet, slik at forutsetningen for a ta faglige valg
for best mulig oppna malsettingen om flerdimensjonal tilnaerming til leering (St.meld.nr.28,
Kunnskapsdepartementet (2015 — 2016) 2016, s. 14). Samtidig som det a skape felles
forstaelse for den tilpassede opplaeringen i alle ledd av organisasjonen er betydningsfullt, slik

at ingen gdr under radaren [lzerer].

Tross noen diffuse betraktninger, er det spesielt rektors uttalelse som kan belyse at mangel
pa struktur og retningslinjer kan vaere en svakhet i tilretteleggingen. Det kan vaere sentralt at
en slik forstaelse bevisstgjgres, da gode intensjoner ikke alltid er godt nok (Halsa & Kufas,
2012, s. 202). Skal vi tro St.meld.nr.16 (2006-2007), er sosiale systemer stabile. Problemer
som oppstar forekommer derfor pa grunn av svikt i rutiner og arbeidsmater i skolen. Praksis
ma hele tiden utfordres da omgivelsene er i stadig forandring og viktige ledd i
struktureringsprosesser er ledelse og skoleleder (Lillejord, 2016, s. 204). Det kan vaere behov
for ansatte som tar del i det profesjonelle lzeringsfelleskapet for G videreutvikle skolen

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 19).
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| denne avhandlingen har det vaert sentralt a belyse ulike ledd i skolen, og hvilken forstdelse
de har hatt av tilrettelegging og tilpasset oppleering. | fortsettelsen av arbeidet mitt kunne det
veert aktuelt @ undersgke hvorvidt en tydeligere struktur for tilrettelegging kunne innvirket pa

praktisering av tilpasset opplzering.

Studien min har i hovedsak fokusert pa hvilke utfordringer som kan oppsta nar barn opplever
et potensielt traume i forbindelse med alvorlig fysisk sykdom og ikke far kvalifisert hjelp i
skolen. Problematisering av andre potensielle traumer, det vaere seg omsorgssvikt, vold,
flyktningstatus med mer, ville ogsa kunne belyse styringen av tilpasset opplaering og
tilretteleggingen i skolen. Likevel haper jeg denne avhandlingen kan vaere et bidrag til 3 belyse
tilretteleggingens betydning for barn som pargrende, samt at barns tilegnelse av
livsmestringskompetanse kan veaere til hjelp ved alle aspekter av en elevs liv. At den tilpassede

opplaering kan sees som spesiell, og ikke sa generell.
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