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FORORD

Det er med en viss fglelse av vemodighet at disse ordene na blir skrevet. Det har vert en
krevsom, men en fantastisk spennende prosess som na snart er slutt. Arbeidet med denne
studien har veert lererik, utfordrende og givende pa flere nivaer. Jeg faler en enorm
takknemlighet for de menneskene som har hjulpet meg frem til & nd mitt mal.

Inge Vinje, min veileder og mitt forbilde. Du har veert helt utrolig i denne prosessen. A mate
et menneske som brenner sa for sitt yrke og som er sa dyktig, har veert inspirerende og enormt
leererikt. Du har vert den som har gitt meg motivasjon og gitt meg troen pa at dette kan jeg

klare. Jeg er sa takknemmelig og heldig for & ha mgtt et menneske som deg. Tusen takk!

Jeg ma takke mine tre informanter for a vaere sa positive til & veere med i denne undersgkelsen

og for at jeg fikk stjele litt av deres verdifulle tid.

Til slutt ma jeg takke mannen min for a ha stgttet meg og sendt meg uttallige
oppmuntringsmeldinger nar jeg har veert pa lesesalen. Du er godheten selv. Mamma ma jeg
ogsa fa takke, du stiller alltid opp for & vaere barnevakt. Amalie, mamma savner deg, og na

skal vi endelig fa laget pepperkaker sammen.

Tansberg, 15. desember 2013

Cathrine
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SAMMENDRAG

Lerere har en sammensatt rolle og malet for leerere er at alle elevene skal laere sa mye som
mulig. A veere laerer har for min del ofte fatt meg til & fale p& min darlige samvittighet overfor
enkeltelever som jeg vet ikke far leert sa mye som mulig. Jeg har alltid veert opptatt av at alle
elever skal fa en tilfredsstillende skolehverdag. Jeg mener det er avgjerende for elevenes
trivsel, at undervisningen blir tilrettelagt pa best mulig mate ut fra elevenes evner og

forutsetninger. Dette er min forskningsmessige begrunnelse for & velge temaet i oppgaven.

Tilpasset opplearing har veart omtalt og diskutert i mange ar. | lgpet av mine atte ar i praksis
som leerer har tilpasset oppleering blitt omtalt av mange av mine kollegaer som; umulig,
vanskelig, tidkrevende og enorm oppgave. Ofte har jeg kjent meg igjen i disse beskrivelsene.
Jeg gnsket derfor i min undersgkelse a se neermere pa hvordan lerere opplevde begrepet
tilpasset opplaring, hva slags utfordringer leererne mgtte i deres praksis og hva laererne mente
kunne gjares annerledes i forhold til tilpasset oppleaering. Tema i oppgaven er derfor leererens

rolle i tilrettelegging av tilpasset opplaering i skolen.

I denne oppgaven bruker jeg er kvalitativt forskningsdesign for a undersgke hvordan laererne
tilrettelegger pa best mulig for tilpasset oppleering. Gjennom mine tre intervjuer sa belyser jeg

temaet og far laerernes opplevelser, erfaringer, tanker og falelser rundt tilpasset opplaring.

Jeg hadde som mal & finne momenter og faktorer som ber veere tilstede for a legge til rette for
en best mulig undervisning med tanke pa tilpasset opplearing, og undersgke hvordan tilpasset
opplearing blir praktisert hos lzrere. Dersom studiens funn er korrekte antagelser, sa ser man
at a legge til rette for tilpasset oppleering slett ikke er uproblematisk og entydig. Forstaelsen
av begrepet var sprikende og det var usikkerhet omkring hvordan tilpasset oppleering skal
forstas. Mine informanter hadde en smal forstaelse av begrepet tilpasset opplaring ved at de
relaterte begrepet kun til mater & organisere undervisningen pa. Pa spgrsmalet om hvordan de
planlegger undervisningen med tanke pa tilpasset oppleering, sa viser det seg felles for
informanteme at de bruker resultater av kartleggingspraver og planer som verktgy, men i ulik
grad og lite forankret i pedagogiske begrunnelser. Ut fra studiens funn var det mangelen pa tid
som var hovedutfordringen i praksis og leererne meldte om et behov for et starre

handlingsrom. De savnet frihet fra den handlingstvangen som preget deres daglige arbeid, for
1



a reflektere over egen praksis. Informantene gnsket mer tid til & samarbeide og forberede
undervisningen. Det viste seg a vaere mange oppfattelser av hva som kan gjeres annerledes i
forhold til tilpasset oppleering. Ett av mine funn var at informantene meldte et behov for en

kompetansegkning for & imgtekomme kravet om tilpasset opplaering.

Pa bakgrunn av min undersgkelse, mener jeg at det er et behov for kompetanseheving for
mine informanter i forhold til hva som ligger i begrepet og tilretteleggingen av tilpasset
opplaring. Ved a bruke aksjonsforskning som metode sa tror jeg at mine informanter, deres
kollegaer og ledere kunne ha utviklet en bedre pedagogisk plattform i forhold til tilpasset

opplering.



1.0. INNLEDNING

Denne oppgaven handler om tilpasset opplaring. A skape optimale leringsmuligheter
gjennom klasseromsundervisnings har veert et historisk problem (Dale 2008). Jeg har valgt &
se pa lererens rolle fordi jeg daglig opplever en falelse av utilstrekkelighet i forhold til &
tilpasse opplaringen til den enkelte elev. En folelse av utilstrekkelighet, samt en falelse av og
ikke ha god nok oversikt, gjorde at jeg gnsket a rette sgkelyset mot tilpasset opplaering, hva er

intensjonene bak dette omtalte begrepet og hva er praksis?

Det er tegn i tiden som tyder pa at bade sentrale og lokale skolemyndigheter, foresatte, fagfolk
og media er opptatt av hva barna skal leere, om de lerer det de har krav pa, og hvordan de
leerer pa skolen. Tolkninger av OECDs nye PISA undersgkelse 2013 viser at elever med
darligere prestasjoner i 2009, gjar det enda darligere i 2012. Undervisningsminister Torbjarn
Rge Isaksen, en rekke politikere og foreldre er svert bekymret over norsk skoles utvikling, og
mener at Norge har et realfagsproblem ifglge resultatene fra PISA-undersgkelsen. Sgkelyset
til bade politikere og foreldre blir fort pa leererrollen, og ut fra denne undersgkelsen sa kan
resultatene tyde pa at en ikke har fatt til helt eller mestrer den delen av utfordringen i den
inkluderende skolen som forutsetter tilpasset opplearing. Jeg undres om skolen klarer a
tilpasse seg elevene og om elevenes forutsetninger styrer opplaringen

(Kunnskapsdepartementet)?

Leerere er viktig for a fremme laring i alle fag og best mulig leeringsutbytte for alle. Det er en
gjennomgaende klarhet som kjennetegner budskapet i St.meld.nr.11 (2008-2009): Lereren -
rollen og utdanningen. Jeg @nsket derfor a ha fokuset i denne oppgaven pa lererrollen i

forhold til tilpasset oppleering.

| kapittel 1 presenteres temaet for oppgaven, problemstillingen med forskningsspgrsmalene,
samt hvilken metode jeg har valgt for studien. Jeg presenterer ogsa oppgavens struktur i dette

kapittelet.

1.1. Tema og bakgrunn

I mitt arbeid opplever jeg daglig en falelse av utilstrekkelighet i forhold til a tilpasse
oppleringen til den enkelte elev. Min forskningsmessige begrunnelse var av egen interesse
og nysgjerrighet. Klarer larere a tilpasse opplaringen til elevene? Kravet om at opplaringen

skal veere tilpasset elevenes evner og forutsetninger er nedfelt i opplaeringsloven § 1-2 og



skoleeier har en klar forpliktelse til a sgke a tilpasse opplaringen slik at alle elever kan fa et
tilfredsstillende utbytte av den (Bjarnsrud og Nilsen 2008). Tilpasset opplearing er ikke et mal,
men et virkemiddel for leering (St.meld.nr.16, 2006-2007).

Prinsippet om tilpasset opplaring har fatt fornyet aktualitet i forhold til Kunnskapslgftet
(St.meld.nr.16, 2006-2007). Her fremstilles tilpasset opplaering som et gjennomlgpende
undervisningsprinsipp i hele grunnopplaringen. Bjgrnsrud og Nilsen (2008) viser til
St.meld.nr.30 (2003-2004), Kultur for leering, om hva som er den aller sterste utfordringen for
norsk skole:

Vi skal ruste skolen for et starre mangfold av elever og foresatte.(...) Men i fremtiden ma vi,
enda mer enn far, verdsette forskjellighet og handtere ulikhet.

(..)

Vi skal strekke oss etter idealet om a gi alle elever tilpasset og differensiert opplering ut fra
deres egne forutsetninger og behov. Alle elever er likeverdige, men ingen av dem er like. (...)
Huvis vi behandler alle likt, skaper vi starre ulikhet. A ta hensyn til forskjeller er krevende,

men samtidig norsk skoles starste utfordring (s.3-4)

Skolen skal bade inkludere og differensiere. Derfor blir fellesskolens stgrste utfordring a
utvikle et fellesskap som makter & mgte den enkelte midt i mangfoldet av elever. Det oppstar
et spenningsforhold mellom & utvikle et fellesskap og ivareta det individuelle mangfoldet.
Klarer lzererne 8 mate og forholde seg til den enkelte elev, slik at de stimulerer og stetter
elevens leering og utvikling, samtidig som den legger til rette for at eleven opplever seg som

en del av et sosialt, faglig og kulturelt fellesskap? (Nilsen 2008).

Dale (2008) skriver at fellesskolens starste utfordring er nettopp at mange elever inkluderes i
skolen uten at de integreres i gode skolefaglige leereprosesser. Bjgrnsrud og Nilsen (2008)
viser bade til Kunnskapslgftet og L97 at dersom skolen skal ha “rom for alle”, ma den ogsa ha
”blikk for den enkelte”. Da kreves det en opplaering som mgter mangfoldet i elevenes
bakgrunn, forutsetninger, interesser og talenter med et mangfold av utfordringer. Samtidig
skal det legges til rette for at den enkelte kan utvikle seg gjennom arbeid i et inkluderende
leringsmilja. Skoleeiers plikt — med utgangspunkt i opplaringsloven — til a legge til rette for
en tilpasset opplaering for alle elever i forhold til deres evner og forutsetninger, er trolig et av

de viktigste skolepolitiske mandater vi har (Buli-Homberg, Nilsen og Skogen 2008).



Laerernes kompetanse og samspill med elevene er den viktigste faktoren i skolen som har
betydning for elevenes opplering (St.meld.nr.31, 2007-2008). Den viktigste ressursen i skolen
er menneskene som arbeider der. Kompetente ansatte er den viktigste forutsetningen for god
kvalitet og sosial utjevning i hele utdanningssystemet (St.meld. nr. 16, 2006-2007). Tilpasset
opplering er i dagens skole et grunnleggende prinsipp, men intensjonene med tilpasset

opplering forstas ulikt innenfor ethvert skolemiljg, noe som resulterer i ulik praksis.

Jeg gnsker a sette sgkelyset pa forholdet mellom intensjoner og realisering av tilpasset

opplering. Med bakgrunn i dette er valgt tema for denne oppgaven:

Leaererens rolle i tilrettelegging av tilpasset opplaring i skolen.

1.2. Problemstilling med forskningsspgrsmal og avgrensing av
oppgaven

Leaereres rolle i tilretteleggingen av tilpasset opplaering er et tema som retter sgkelyset mot
interessante og vesentlige forhold i samfunnslivet. Jeg betrakter dette temaet som bade
forsknings- og samfunnsrelevant (Grgnmo 2007). Oppmerksomheten og fokuset i min
oppgave Vil vaere a se pa lererrollen og tilpasset opplaring. Problemstillingen min lyder som

falger:
- Hvordan kan laereren pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset opplaering?

Dale (2008) er en av mange pedagoger som har utviklet ulike nivaer i forhold til lerererollen.
Dale (ibid) har utarbeidet tre kompetansenivaer som han kaller for K1,K2 og K3. K1 handler
om gjennomfgringen av undervisningen. K2 handler om a planlegge og vurdere
gjiennomfaringen av differensieringen av undervisningen, altsa a utvikle tilpassede
lererplaner. Dette kompetansenivaet handler ikke om & gjennomfare undervisningen, men a
overveie undervisningsspgrsmal, planlegge og vurdere undervisningen i en gitt leererplan. K3
handler om & utvikle didaktisk teori, der laererne kommuniserer og bygger opp teori om

differensiert og tilpasset opplaering som en del av sin yrkeskunnskap.

Jeg har pa bakgrunn av oppgavens omfang og mine egne interesser valgt a avgrense
oppgaven. Hovedfokuset vil vere pa laererens tilrettelegging for tilpasset opplaring, altsa

kartlegging og planleggingsfasen. Dermed vil jeg ha hovedfokus pa Dales (2008)



kompetanseniva K2. Jeg gnsker a se om larerne tar utgangspunkt i elevenes ressurser og
lereforutsetninger nar de planlegger undervisningen. Finner leererne frem til gode mater a

tilrettelegge og organiseringen pa (Ekeberg og Buli- Holmberg 2004)?

A dele overordnet problemstilling i to forskningsspgrsmal gir meg en bedre mulighet til &
kunne forklare hva jeg gnsker a forsta i prosjektet og oppna en bedre kobling mellom teori og
empiri. Forskningssparsmalene vil samtidig bli viktige rettesnorer for planlegging og
gjennomfaring av prosjektet og veere med & avgrense oppgaven. Disse forskningsspgrsmalene
blir en hjelp for & vise sammenheng mellom larerens rolle og tilpasset opplaring (Grgnmo
2007).

1. Hva legger leerere i begrepet tilpasset oppleering?
2. Hvordan legger leerere til rette for tilpasset opplaering for elevene?

Jeg har valgt a ha en kvalitativ undersgkelse ved at jeg har gjennomfart intervjuer med tre
ungdomsskolelaerere. Gjennom intervjuene sa fikk jeg innsikt i deltakernes erfaringer i
forhold til tilpasset opplaring. Gjennom kvalitative intervjustudier far forskeren tak i
menneskers livsverden og opplevelser, og hvilke tanker og meninger de har om en bestemt
sak (Dzerk 2010).

| forskning, som i dagliglivet, opereres det med tre typer spgrsmal: Konstaterende, vurderende
og konstruktive. Jeg gnsker i min oppgave a konstatere hva som faktisk er tilfelle i leereres
praksis i forhold til tilpasset opplaering, men jeg gnsker samtidig a rette blikket mot leerernes
vurderinger av hvordan de mener praksisen burde veere. Jeg har en konstruktiv interesse ved
at jeg avslutningsvis peker pa hvordan lererne kan forbedre sin kompetanse (Hammersley og
Atkinson 2004).

1.1. Oppgavens oppbygning

Kapittel 1 er en redegjarelse av tema, forskningssparsmal og problemstilling for oppgaven.
Som nevnt er oppgavens tema valgt ut fra egne interesser, men ogsa aktualiteten i forhold til
tilpasset opplaering. | kapittel 2 blir mine teoretiske referanserammer presentert. Jeg har valgt
fire teoretiske referanserammer som jeg mener belyser min problemstilling pa en god mate.
Metodedelen er under kapittel 3 og jeg begrunner her mitt valg av metode da jeg skulle
innhente datamaterialet for studien. | kapittel 4 presenterer jeg datagrunnlaget i



undersgkelsen. Pa slutten av dette kapittelet har jeg laget en oppsummering av mine funn for
at leseren kan fa en mer oversiktlig oversikt. Kapittel 5 er drgfting av mine funn opp mot de

teoretiske referanserammene.



2.0. TEORETISKE REFERANSERAMMER

2.1. Innledning

Hensikten med mitt teorivalg er a gi en helhetlig og bred innsikt i forhold til min
problemstilling og forskningsspgrsmal. Problemstillingen min handler om hvordan leereren
kan pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset opplaring. Jeg mener at jeg har utformet en
bred teoretisk referanseramme. De fire valgte teoretiske rammene er ogsa godt knyttet til min
empiri for undersgkelsen og de er godt egnet for at problemstillingen blir belyst pa en relevant

0g interessant mate.

Jeg valgte fire teoretiske rammer: Den fgrste rammen er hva som ligger i begrepet tilpasset
opplaring. Det er avgjgrende at leererne vet hva som ligger i begrepet, slik at de er rustet pa
best mulig mate til 3 ivareta dette overordende prinsippet.

Den andre rammen er nasjonale faringer. Nasjonale feringer danner fundamentet og rammen
for opplaeringen i skolen, det er dermed en avgjgrende faktor i forhold til leerernes
handlingsrom og griper direkte inn i leerernes hverdag. Jeg har derfor valgt a ha et eget avsnitt
om leerernes handlingsrom i denne teoretiske rammen. Skoleledernes og leerernes tolkning av
lereplanteksten er av betydning nar de skal utforme tilpasset opplering i en inkluderende

skole for elevene.

Forskning om tilpasset opplaring har jeg valgt a ta med som den tredje rammen. En kan skille
mellom to hovedtyper litteratur om tilpasset opplaring hvor den starste gruppen av tekster
ikke er forskningslitteratur, de er fremstillinger om hva tilpasset opplering er, hvorfor det er
bra og hvordan den kan praktiseres. Den andre gruppen tekster er forskningsarbeidene og har
enten en kvalitativ eller kvantitativ empirisk tilneerming. Mye av den kunnskapen vi har om
tilpasset opplaering er relativt begrenset fordi det er et vanskelig omrade & studere og
kartlegge undervisning (Bachmann og Haug 2006). Jeg gnsker allikevel & ha forskning med
som min tredje referanseramme, da jeg gnsker a se hva denne typen litteratur sier om tilpasset
oppleering. Jeg har ogsa valgt & ha med to undersgkelser gjort i nyere tid, som jeg mener

belyser larerens rolle i tilretteleggingen av tilpasset opplearing i skolen pa gode mater.

| den siste teoretiske rammen har valgt a se pa larerens rolle i forhold til tilpasset opplering.

Jeg setter her fokus pa hvilke kompetanseomrader en profesjonell lrer bgr ha for & kunne



tilrettelegge undervisningen pa best mulig mate. Et annet fokus i denne teoretiske
referanserammen vil veere ulike modeller som har blitt utarbeidet i forhold til leerernes praksis
for & legge til rette for leering for elevene.

2.1. Tilpasset opplaering — hva ligger i begrepet?

Begrepet tilpasset opplaring veert diskutert i det vide og det brede i mange tiar. Begrepene om
differensiering og 4 tilpasse undervisningen til elevenes evner og forutsetninger var sentrale i
lererplanene i arene far 1960-tallet, men ikke i leerernes praksis- nar det gjaldt den
systematiske opplaringen i de enkelte skolefagene. Differensiering har veert et hovedbegrep i
utdanningsdebatten pa 1960- tallet. Da enhetsskolen ble utvidet fra 7- aring til 9- aring
skolegang ansa en det som ngdvendig a differensiere elevene i ulike kursplaner med tanke pa

forberedelse til det som da het gymnaset (Dale 2008).

Pa 1960-tallet ble det skapt et skille mellom tradisjonell undervisning i de teoretiske
disiplinene og mer reformpedagogisk praksis i de praktiske aktivitetene. En ny tenkemate
etablerte seg: De flinke og begavede elevene var ikke avhengig av spesiell tilrettelegging. De
skoleflinke elevene tilpasset seg lett den tradisjonelle undervisningen. Dermed var tilpasset
opplaring for de elevene som skolens faglige og teoretiske mal ikke passet for. Konsekvensen
av dette ble at differensiering og tilpasset opplaring som begreper ble brukt slik at leererens
undervisningspraksis i den faglige opplaringen i liten grad ble bergrt. Dette la til rette for at
det som ble forstatt som den teoretiske opplaringen, sarlig fra ungdomskolen og videre
fungerte ekskluderende. Tilpasning ble forstatt slik at skolen skulle endre seg og inkludere
ulike elever. Skolen skulle tilpasse seg elevenes forutsetninger. Noen elever hadde teoretiske
evner, anlegg og interesser. Andre elever hadde praktiske evner, anlegg og interesser.
Tilpasset oppleering ut fra pedagogisk og organisatorisk differensiering la til rette for at den
nye inkluderende fellesskolen kunne eksistere samtidig som flere ungdommer ble oppfattet
som skoletrgtte. Resultatet ble at nar elevene ikke hadde reell mulighet til & la vaere & begynne
pa den videregaende skolen, og ikke hadde utviklet lereforutsetninger for skolen, fullfgrte de
heller ikke skolen. Det var elever allerede pa barnetrinnet som laerte at de ikke mestret de
sakalte teorifagene og leererne kunne da forsta det slik at de hadde «praktiske» anlegg. Dette
forklarer hvorfor temaet om tilpasset opplaering og differensiert opplering ble oppfattet som
fremmed for faglaererne sa sent som pa slutten av 1990-tallet. Tilpasset opplearing ble

forbundet med spesialundervisning (Dale 2008).



Diskusjonen om tilpasset opplearing skjgt fart etter at man i begynnelsen av 1970-arene forlot
ideen om kursplandelte ungdomsskoler og innfgrte det man den gangen kalte sammenholdte
klasser. Da ble diskusjonen om organisert differensiering mindre interessant, mens behovet
for & diskutere de muligheter man hadde til & differensiere undervisningen innenfor klassens
rammer ble mer aktuell (Engh og Hgihilder 2008). Differensieringsbegrepet ble erstattet med
tilpasset opplaering utover 1970- 1980- tallet, da det ble innrettet at alle elever skulle fa rett til
videregaende opplearing, slik at behovet for utvelgelse fra ungdomsskolen ble mindre.
Tilpasset opplearing ble forstatt som likeverdig opplearing for alle (Dale 2008).

Fellesskolen har fra 1990-arene veert knyttet til forestillinger om at en felles struktur gir
anledning til at ulikhet i sosial bakgrunn, kjgnn, religion, etnisk tilhgrighet eller
funksjonsevne skal mates i et sosialt arbeidsfellesskap. Dermed er fellesskolen forbundet med
et inkluderende laeringsmiljg der fellesfglelse utvikles mellom grupper og ulike elever.
Elevene skal ha like muligheter til & utvikle seg i arbeidet med fagene, uavhengig av kjgnn,
sosial, geografisk, kulturell eller spraklig bakgrunn. Dermed blir tilpasset opplaring et

grunnleggende element i fellesskolen (Dale 2008).

Faglitteraturen skiller noen steder mellom en smal og vid forstaelse av begrepet tilpasset
opplaering. En smal forstaelse relateres ensidig til undervisning hvor det knyttes bestemte
mater & organisere undervisningen pa. Disse tiltakene og matene kan iverksettes direkte og
kan registreres. En slik tilneerming kan dermed bli preget av tiltak rettet mot enkelt elever,
altsd mer konkrete handlinger. Fokuset er da mer pa pragmatisk handling enn pa de
grunnleggende faktorene som har betydning for oppleringssituasjonen (Bachmann og Haug
2006). Bachmann og Haugs (ibid) beskrivelse av en vid forstaelse av begrepet tilpasset
opplering dreier seg derimot om en ideologisk helhet rundt oppleringen. Den kan dermed
ikke forstds kun med bakgrunn av hvordan undervisningen legges opp. Da er maten
undervisningen blir organisert og gjennomfart pa alene ikke et tilstrekkelig eller sikkert nok
kriterium for om opplering er tilpasset eller ikke. Dette inneberer at hele
oppleringssituasjonen rundt elevenes leering og utvikling involveres. Det kreves en mer
omfattende og overordnet strategi for skolen og virksomheten som helhet, med det som

utgangspunkt at alle elever skal fa en sa god opplaring som mulig.

Tilpasset og inkluderende opplaring har gjennom mange ar veert et aktuelt tema i skolen.

Skolen skal veere tilpasset alle elever, uansett opplarings- og tilretteleggingsbehov (Ekeberg
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og Holmberg 2004). Skolen skal tilrettelegge for og falge med pa den enkelte elevens laring
og utvikling i et inkluderende fellesskap. Det betyr at skolen skal bade inkludere og
differensiere (Bjgrnsrud og Nilsen 2008). Det er avgjgrende a bygge pa den enkelte elevens
sterke sider og forutsetninger for at elevene skal fa mulighet til aktiv medvirkning i egen
leeringsprosess. Opplaringen skal gis i et inkluderende fellesskap fordi tilhgrighet, delaktighet
og ansvar er viktig for alle mennesker (Ekeberg og Holmberg 2004). Fellesskolens starste
utfordring er a utvikle fellesskap som klarer @ mgte den enkelte midt i mangfoldet av elever
(Nilsen 2008).

Tilpasset opplaring har som hovedhensikt a skape tilpassede vilkar og dermed lette elevenes
leering og oppnaelse av sentralt fastsatte kompetansemal (@zerk 2010). Tilpasset opplaring er
et overordnet prinsipp i skolen, og skal betraktes som formal, men ikke som mal. En tilpasset
opplearing for alle i en inkluderende skole er ikke en tilstand som kan oppnas en gang for alle
(Bjarnsrud og Nilsen 2008). Skogen (2008) mener at det dreier seg om en ledestjerne, eller en
utopi, som vi aldri kan nd, men som vi hele tiden ma strebe for a n&erme oss. En kontinuerlig
forbedring mot et ideelt mal er selve kjernen i all kvalitetsutvikling og forutsetter at de ulike
profesjonelle aktgrene i praksisfeltet har en bevisst holdning til endringsprosesser. Ved at
dette prinsippet er lovfestet, inneberer det en klar forpliktelse for skoleeier og den enkelte
skole til & tilpasse opplearingen slik at alle elever kan fa et tilfredsstillende utbytte av denne
(Bjarnsrud og Nilsen 2008). Tilpasset oppleering blir omtalt som den starste utfordringen i
norsk skole - hva er det med tilpasset opplaering som gjer at kompetente, erfarne leerere sliter
med & innfri elevenes rettigheter, til tross for at det har vert krevd, diskutert og beskrevet i
flere tiar (Engh og Hgihilder 2008)?

Tilpasset oppleering kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lerestoff,
arbeidsmater, leerermidler og variasjon i organisering og intensitet i opplaringen. Lareren ma
bruke elevenes ulike forutsetninger, sammensetning av elevgruppen og hele leeringsmiljget
som ressurser i leeringen (Bachmann og Haug 2006). Buli- Holmberg (2008) peker ogsa pa
viktigheten a variere laererstoff, leremidler og arbeidsmater for & fremme tilpasset opplearing.
Tilpasset oppleering innebzrer utvikling av optimale leeringssituasjoner med utgangspunkt i
elevens individuelle behov og laererforutsetninger, nar det gjelder faglig innhold og sosiale og
kulturelle forhold og mater a lzere pa. Det finnes ingen enkle lgsninger pa hvordan man skal gi
tilpasset opplaering. Det finnes ingen fasit pa hvordan en kan best fremme kvalitet i den

enkelte opplaringssituasjon. Dette er situasjonsavhengig og ma vurderes i lys av den
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konteksten laeringen skal skije i. Skolen og laererne kan utvikle kompetanse i & utforme
tilpassede leeringsmal for opplaringen, for sa a vurdere om undervisningen gir de gnskede

resultatene (Bachmann og Haug 2006).

Vi ser at tilpasset opplaring ikke kan forstas som individualisering innenfor
leereplantenkning. Elevens laeringsmulighet er avgjgrende. Elevens evner som den laerende er
nokkelen i sparsmalene om tilpasset opplaring. Derfor ma laereren ha kunnskap om elevens
forutsetninger og navaerende evner, kjenne elevens bakgrunn og vite pa hvilken mate den
gnskede kompetansen kan tilegnes. Som nevnt er prinsippet om a tilpasse opplearingen til
elevenes forutsetninger nedfelt i opplaeringsloven, men det er likevel er spgrsmal om
forstaelse av prinsippet og om det fungerer styrende for leererens planlegging og

tilretteleggelse av leeringsarbeidet (Dale 2008).

Dale (ibid) skriver at en avgjagrende retningslinje for undervisningen er at lzeringen finner sted
gjennom elevens handlinger. Eleven ma selv foreta de handlingene som er grunnleggende for
leringen. Leererens oppgave blir blant annet & skape elevens omgivelser — & strukturere
hensiktsmessige laeringssituasjoner. Leareren har ansvar for & styre omgivelsene pa en slik
mate at stimulerende situasjoner oppstar. Eleven ber fa anledning til & ha praktiserende
erfaring med den typen kompetanse som malet innebarer i undervisningen. Eleven bar fa
mulighet til & holde pa med den typen innhold som ligger i malet innenfor skolens
virksomhetsplan. Ofte er undervisningen preget av at laereren ’gir”, mens eleven "mottar”
kunnskaper. Krav og forventninger som stilles til aktivitetene ma veare innenfor rekkevidde av

elevens lereforutsetninger.

De utdanningspolitiske intensjonene om tilpasset opplaring forventes a veere synlige i skolens
pedagogiske plattform og forpliktende for den enkelte leerers arbeid. Tilpasset opplering har
fokus pa elevens leering, og prinsippet er som nevnt nedfelt i opplaringsloven. Dette
innebeerer at laereren i undervisningen retter sgkelyset mot den enkelte elevens
lereforutsetninger og beste mate a lzere pa, og i tilretteleggingen har fokus pa at alle elever far
gode muligheter for lzering. (Buli- Holmberg 2008). Buli- Holmberg (ibid) peker pa
viktigheten for en skole og et lererkollegiale a utvikle en felles forstaelse for intensjonene av
tilpasset opplaering. Dette har av betydning slik at laereren blir mer bevisst intensjonene og

forankrer disse i realiseringen.
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2.2. Tilpasset oppleering - nasjonale fgringer

Fra M87 og frem til i dag, finner vi begrepet tilpasset opplering i alle reformene,
leererplanene, meldinger og evaluering av leererplanene, i starre eller mindre grad. Begrepet
tilpasset oppleering ble for farste gang lansert i en norsk leererplan i M87. Det gar klart frem at
tilpasset opplaering er ment & ha et danningsaspekt og ideen om at elevene har visse iboende
evner som det gjelder a aktivisere gjennom opplearingen. Det er viktige prinsipielle skiller
mellom M87, L97 og K06, men formalet med undervisningen og opplearingen, slik det er
beskrevet i formalsparagrafen i skolelov og opplearingslov, er ikke allikevel ikke sa
vesensforskjellig. Det er snakk om detaljerte leereplaner med spesifikke mal, oppgaver og
virkemidler i hvert enkelt fag. Alle leererplanene er opptatt av tilpasset opplearing og at
oppleringen skal skje med referanse til konkret kunnskap og helhetlige referanserammer som

skal gi en felles forstaelse i et spesialisert samfunn (Raaen 2008).

I evalueringen av L97 ble St.meld.nr.30 (2003-2004) Kultur for leering utarbeidet.
Departementet foreslo en nasjonal satsning for a sikre en bedre tilpasset oppleering i
St.meld.nr.30 (2003-2004). Her star det skrevet at likeverd, inkluderende og tilpasset
opplering er overordnede prinsipper i skolen. Det betyr at oppleeringen skal veere tilgjengelig
for alle, og at alle skal fa gode muligheter for lering, mestring og utvikling. Siden elever er
ulike, vil et likt tilbud ikke gi et likeverdig tilbud. Tilpasset oppleering innebzrer at alle sider
av leeringsmiljget ivaretar variasjoner mellom elevenes forutsetninger og behov. Dette er en
krevende oppgave som gjar det ngdvendig med et godt samarbeid med elevenes foresatte,
samarbeid og samordning mellom en rekke instanser i grunnskoleopplearingen, samt aktiv
bruk av ressurser utenfor skolen. Retten til tilpasset opplaering kan ivaretas innenfor
opplaringens ordinare rammer eller i form av spesialundervisning. Det star ogsa skrevet at av
alle ressurser i skolen, er det laerernes kompetanse som er den faktoren som pavirker elevenes
prestasjoner mest. Etter departementets vurdering skyldes mangelen pa tilpasset oppleering

mange ulike faktorer, som blant annet:

- For liten innsikt i resultatene av opplaeringen
- Lite kunnskap om forebygging og handtering av atferdsvansker
- For liten bruk av systemrettede tiltak

- For liten kunnskap om hvordan tilpasset oppleering bar gjennomfares
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Dette er noen av de faktorene som departementet mente var gjeldene for den manglende
tilpassede opplaringen hos mange elever. De mente derfor at det var et behov for en malrettet
satsing pa kompetanseutvikling for a utvikle laeringsmiljeet ved alle skoler, slik at man blir
bedre i stand til & mgte variasjonen i elevenes forutsetninger og behov. Med denne

bakgrunnen utviklet de noen tiltak, blant annet disse

- @kt fleksibilitet i fag- og timefordeling

- Programfag som valgfag pa ungdomstrinnet

- Muligheter for ungdomsskoleelever til & velge opplering i fag fra videregaende
opplering

- @ke innsatsen for fa til en helhetlig utvikling av elevenes leeringsmiljg og de viktigste
innsatsfaktorene i dette arbeidet vil veere gkt kunnskap og kompetanse pa alle nivaer,
samt en bedre samordning av ulike stattefunksjoner for opplaringen

Det understrekes i St.meld.nr.30 (2003-2004) lzreres forbedringspotensial med hensyn til a
praktisere tilpasset oppleering i trad med intensjonene (Buli- Holmberg 2008). Det er et behov
for kompetanseutvikling i forhold til lzereres egen praksis. Det forventes at leerere har
basiskunnskaper innenfor faget de underviser i, samt i profesjonsfagene pedagogikk og
spesialpedagogikk. Larerens profesjonelle utfordring blir & mestre ulike yrkesroller, blant
annet formidlerrollen, veilederrollen, generalistroller (dvs. & ha kunnskaper om de fleste av
skolens ansvarsomrader), spesialistrollen (dvs. & ha kunnskaper om spesifikke fagomrader,
som for eksempel matematikk og spesialpedagogikk). Skoleleder har et ansvar for a legge til
rette for tilpassede tilbud som bidrar til kompetanseutvikling for leerere. Leererens eget ansvar
er a delta aktivt i de tilbud som skolelederen velger for sin skole. Fokus for
kompetanseutviklingen i tilpasset opplaring er understreket i strategiplan for
kompetanseutvikling: Personalet i grunnoppleringen skal ha kompetanse som sikrer elevene
og lerlingene tilpasset oppleering med muligheter til & utvikle evner og talenter i samsvar
med generell del, leeringsplakaten og leereplanene for fag (Kompetanse for utvikling, 2005-
2008:4). Her synliggjeres det forventninger til laereres kompetanse nar det gjelder bade
kompetansemal i leererplaner og enkeltelevens evner og talenter og relatere disse til nasjonale

kompetansemal (ibid).

En av de viktigste faktorene som pavirket utviklingen mot utarbeidelsen av Kunnskapslgftet,
var Sggnen- utvalgets innstilling NOU 2003: 16 | fgrste rekke. | NOU (2003) star det blant
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annet skrevet at dagens grunnopplaring har som utgangspunkt at oppleeringen skal tilpasses
alle elever, slik skal grunnopplaringen vere tilrettelagt for a inkludere alle.
Utdanningssystemet settes imidlertid pa harde pragver i denne prosessen, og det finnes bade
vanskeligheter knyttet til tilpasningen til de svakeste elevene og utfordringer til de faglig
sterke elevene, i tillegg til at ogsa andre forhold kan virke sterkt inn pa muligheten for
tilpasset opplaering for alle. Prinsippet om tilpasset oppleering for alle stiller store krav til den
enkelte skole og den enkelte lerersteds evne til a differensiere oppleeringen (ibid).

Begrepet tilpasset oppleering har fatt fornyet oppmerksomhet og starre aktualitet etter
Kunnskapslgftet (Reform 06) og har i denne sammenheng fatt en mer overordnet og styrende
rolle for skoleeier i relasjon til implementeringen av intensjonene bak opplearingsloven.
Inkludering var et sveert viktig begrep i Reform 97, mens tilpasset opplaering ble et sveert
viktig begrep i Reform 06 (2008). Kunnskapslaftet kan tolkes som et skifte av perspektiv fra
en orientering mot leeringsprosessen til en sterkere grad av leeringsresultat, der
leeringsaktiviteter vektlegges i mindre grad enn resultater. Det er imidlertid ngdvendig for
lereren a holde fokus pa begge perspektiver i alle faser av en undervisningsprosess, bade i
kartleggingen, planleggingen, gjennomfgringen og vurderingen (Buli- Holmberg 2008). Buli-
Holmberg viser til Lillejord (2003) som bruker begrepet en evaluerende mate a tenke pa.
Dette inneberer at lzererens planer tar utgangspunkt i hvordan elevens leringsmal skal
evalueres underveis. Dette skiller hun da fra den tradisjonelle tenkematen omkring evaluering,
der det eleven har gjort, blir evaluert i etterkant. I et slikt perspektiv legges det vekt pa at
leereren har en undersgkende holdning til sin egen og andre lereres praksis.

Til grunn for Kunnskapslgftet som reform 1a det som nevnt en ambisjon om a styrke arbeidet
med tilpasset opplaring. De utdanningspolitiske intensjonene om tilpasset opplering
forventes a veere synlige i skolens pedagogiske plattform og forpliktende for den enkelte
lereres arbeid (Buli- Holmberg 2008). Innfaringen av K(06) har dermed satt starre fokus pa
kompetanseheving for lerere. Dette betyr at skolene ma rette sgkelyset mot personalets laring
i tillegg til elevenes lering. @kt leeringstrykk innebaerer individers, virksomheters eller
samfunnets opplevde og erkjente krav til leering, kompetanseutvikling og bruk av kompetanse
(St. meld. nr.30, 2003-2004). Likevel viser en del studier at betydningen av lererens faglige
kompetanse Vil avta nar denne kommer over et visst niva. Derimot vises det her til en mer

entydig sammenheng mellom lerernes formelle pedagogiske kompetanse og elevenes
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leeringsutbytte. Dermed vil leererens faglige og pedagogiske kompetanse vil vere avgjerende

for elevenes laering (ibid).

De siste arene har regjeringen Stoltenberg |1 lagt fram flere meldinger som foreslar grep for a
styrke befolkningens utdanningsniva. | St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen.
Tidlig innsats for livslang leering dokumenteres sosiale skjevheter i utdanningssystemet, og
tidlig innsats foreslas som et hovedgrep. | St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen
papekes det igjen at det er en for hgy andel elever som gar ut av den tidrige grunnskolen uten
de grunnleggende ferdighetene som er vesentlige for a klare seg godt senere i livet. Tilpasset
opplaring er norsk skoles starste utfordring og det vises ved at det er et prioritert omrade i

Kunnskapslgftet.

Selv om det er mange positive sider ved grunnoppleringen, er det solid dokumentasjon for at
kvaliteten pa viktige omrader av opplearingen ikke er god nok. Kunnskapen om elevenes
leringsutbytte er i hovedsak basert pa internasjonale undersgkelser, nasjonale praver,
kartleggingsprever og avsluttende eksamen pa ungdomstrinnet og i videregaende opplaring.
For at elevene skal oppleve faglig framgang og mestring, ma de mgtes med hgye og
realistiske forventninger til hva de kan fa til, og leererne ma kunne formidle til elevene hva de
trenger a jobbe med for & bli bedre (St. meld. nr. 31, 2007-2008).

Tilpasset opplearing sees som viktig og ngdvendig bade for a skape en bedre kultur for lering
i den enkelte skole (St. meld.nr.30, 2003-2004) og for & ivareta tidlig innsats og bidra til sosial
utjevning. Pa denne maten kan alle elever stimuleres og stattes i a realisere sitt potensial for
leering, uavhengig av den bakgrunnen de har (St.meld.nr.16, 2006-2007). Alle elever skal i
arbeidet med fagene mate realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og som de
kan mestre pa egen hand eller sammen med andre. Elevene har ulike utgangspunkt og ulike
behov i arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansemalene. Tilpasset oppleaering
kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, laerestoff, arbeidsmater, leeremidler og
variasjon i organiseringen av og intensitet i opplaeringen. Tilpasset opplaering inneberer da en
hay bevissthet i valg av virkemidler med sikte pa a fremme den enkeltes og fellesskapets
leering. Det er avgjgrende at leereren bruker elevenes ulike forutsetninger, sammensetning av

elevgruppen og hele leeringsmiljget som ressurser i leeringen (ibid).

Tilpasset opplearing har fokus pa elevenes leering og prinsippet er nedfelt i opplaringsloven:

Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, leringen og
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leererkandidaten (Opplaeringsloven 81 -2 (lovdata.no)). Alle elevene skal mgte realistiske
utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og som de kan mestre pa egen hand eller med
andre. Tilpasset opplering er ikke et mal, men et virkemiddel for leering (St. meld. nr. 16,
2006-2007). L97 omtaler tilpasset oppleering som et” overordnet prinsipp”. St.meld.nr.16
(2006-2007) fremhever at tilpasset oppleering ikke er et mal i seg selv, men et virkemiddel for
et viktig mal: elevenes leering. Som Bjgrnsrud og Nilsen (2008) skriver: Tilpasset opplaering
er et prinsipp og virkemiddel, det har veert betraktet som formal, men ikke som mal. Derfor
ma tilpasset opplearing forstas som et prinsipp en skal arbeide etter i skolen og siden dette
prinsippet er lovfestet, innebarer det en klar forpliktelse for skoleeier og den enkelte skole til

a sgke a tilpasse opplaringen slik at alle elever kan fa et tilfredsstillende utbytte av den.

St.meld.nr.11 (2008-2009), Leereren — rollen og utdanningen, ble lagt frem i begynnelsen av
januar 2009. Dette er en av de mest betydningsfulle meldingene i var skolehistorie. | denne
storingsmeldingen er pedagogisk kompetanse, profesjonskompetanse, leererrollen,
leererkompetanse og leererprofesjonalitet blant de sentrale og omfattende begrepene. Alle disse
begrepene angar lerere og leererkandidater direkte, og elevenes lering og utvikling indirekte.
Gode leerere er viktig for & fremme mer lzering i alle fag og best mulig lringsbytte for alle, er
en gjennomgaende klarhet som kjennetegner budskapet i St.meld.nr.11. Lererrollen knyttes
til alt som skjer og bar skje i klasserommet, i leererkollegiet og pa skolen. Det skyldes at den

kan fa viktige konsekvenser for den enkelte elev og for samfunnet (@zerk 2010).

Laerernes handlingsrom

Handlingsrom er det potensialet for tolkninger og valg som den nasjonale lzereplanen gir
leerere nar det gjelder tilrettelegging av elevenes lzring (Bjernsrud og Nilsen 2011).
Leererplanen bar veere en ressurs for nye tolkninger og muligheter for de mange valg pa
skolenivaet. Leaererplanen blir sett pa som uferdig og et potensial for uante handlinger og bade
skoleledere og lerere er samtidig lojale mot teksten i leererplanen (Bjgrnsrud 2005). Tilpasset
opplaring er ikke det eneste kravet leererplanen formulerer om virksomheten i skolen.
Lererplanen setter frem en rekke andre idealer som skal gjelde for oppleeringen, og som
skolen skal ta hensyn til i tilegg til tilpasset opplearing. Til sammen er alle disse med pa a
bestemme handlingsrommet for lzererne i skolen og vil dermed ha betydning for hvordan
tilpasset opplaering kan forstas og gjennomfares. Det er her leerere opplever at utfordringene
blir store, fordi det ikke er ngdvendigvis slik at de ulike kravene og forventningene henger

sammen eller statter hverandre (Bachmann og Haug 2006).
17



Det pedagogiske handlingsrommet er avhengig av at leererne har god kompetanse om
leereplanen og at de kjenner de elevene de skal tilrettelegge tilpasset oppleering for.
Skoleledernes og leerernes tolkning av leereplanteksten er av betydning nar de skal utforme
tilpasset opplaering i en inkluderende skole for elevene (Bjgrnsrud 2005). Med
Kunnskapslgftet er felles innholdsfgringer atskillig avdempet og vi har pa den maten med
svakere rammer. Dette har gkt handlingsrommet for tilpasset oppleering, samtidig som
sterkere vekt pa identiske kompetansemal for elevene trekker i motsatt retning.
Kunnskapslgftet er bade preget av frihet og kontroll, gjennom et utvidet handlingsrom med
mindre detaljstyring kombinert med gkt kontroll gjennom en mer omfattende

kvalitetsvurdering (Bjegrnsrud og Nilsen 2011).

@zerk (2010) viser til Gunnar Berg (1981) sitt leerersyn der laereren er mulighetsskaper og
kontinuerlig leererplanutvikler. Sammen med en annen pedagog ved navn Erik Wallin har de
utviklet ett perspektiv pa leererprofesjonalitet. De hevder at pa skoler sa finnes det et uutnyttet
handlingsrom mellom yttergrenser, som bestemmes av skolens mal og regelsystem pa den ene
siden, og indre grenser, som bestemmes av skolens kultur pa den andre. Berg og Wallin
knytter leererprofesjonalisering til den enkelte lzerers evne til & utnytte det allerede
eksisterende uutnyttede handlingsrommet i skolen. De snakker derfor om et utvidet
lererprofesjonalitet ved skoler der lreren jobber kollektivt i tillegg til individuelt, der bade
leereren som individ og skolen som organisasjon, star i fokus. Berg og Wallin mener det er en
rekke kunnskaper som ma vere iboende hos en larer for en profesjonell yrkesutavelse, men at
en ogsa utnytter det uutnyttede handlingsrommet. Profesjonelle larere driver i dette

perspektivet kontinuerlig utviklingsarbeid som en del av jobben sin (ibid).

2.3. Tilpasset oppleering — forskning og undersgkelser

Tilpasset opplering er et politisk skapt begrep som utfordrer bade forskning og pedagogisk
praksis i tilnerming og operasjonalisering. Det kan vare mange grunner til dette og en av
grunnene kan vere at begrepet er uklart definert og begrepets politiske innhold og betydning
endrer seg over tid. Det meste av forskning i forhold til begrepet tilpasset oppleering kan

plasseres til en politisk og en ideologisk forstaelse (Bachmann og Haug 2006).

| forhold til lzerernes holdninger til tilpasset oppleering viser Bachmann og Haug (ibid) til
Imsen (2003) sin undersgkelse som viser at laererne er sterkt orientert mot tilpasset opplaering
og at de mener at de driver med mye tilpasset opplearing. Dette samsvarer ogsa med
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resultatene til Bjgrnsrud (2004) som bekrefter at lzererne stiller seg positive til tilpasset
oppleering. Skaalvik og Fossen (1995) sin undersgkelse viser at leererne slutter seg til en
tilpasset opplaering, men laererne har sveert ulike oppfatninger av hvor stort behovet for
tilpasning er, hva det gar ut pa og hva formalet er. Begrepet blir dermed forstatt ulikt og det
pavirker leerernes praktisering av tilpasset oppleering. Undersgkelsen til Skaalvik og Fossen
(1995) viser at leererne differensierer mindre enn de mener det er behov for og at
differensieringen ofte foregar spontant. Tilpasningen innebzrer ofte en felles introduksjon for
deretter at elevene lgser ulike mengder med oppgaver eller oppgaver med ulik vanskegrad.
Denne undersgkelsen samsvarer med Imsen (2003), Klette (2003), Haug (2006) som viser at
fellesskapsundervisning eller sakalt kateterundervisning, kombinert med individuelt
elevarbeid, fortsatt er mest utbredt. Samtidig sa registreres det svert store variasjoner leerere i
mellom. Differensiering og individualisering varierer, men bade Imsen (2004) og Klette
(2003) konkluderer med at utstrakt bruk av individualisering forekom sjelden. | forhold til
forskning om hva som skjer nar elevene arbeider individuelt etter arbeidsplaner, sa er det for
tidlig a trekke noen store konklusjoner. Allikevel kan det tyde pa at det fungerer sveert ulikt
for elevene. For noen elever ser dette ut til a fungere bra, andre ikke (Bachmann og Haug
2006).

Forskning viser at det er nar prinsippet tilpasset opplaring skal operasjonaliseres som
pedagogisk praksis, og defineres i formal, innhold og konkrete tiltak, at problemene for
lererne oppstar. Det er som nevnt en rekke hensyn a ta og alle disse sammenfaller ikke
ngdvendigvis med hensyn som skal fremme en tilpasset opplaring. Det finnes en rekke
strukturelle og prosessorienterte forutsetninger som kan bidra til a legge til rette for tilpasset
opplering, men det finnes ingen fasitsvar. Bachmann og Haug (2006) mener at det er farst i
den spesifikke situasjonen og konteksten at man kan vurdere hvilke tiltak som er mest
hensiktsmessige. De fremhever allikevel viktigheten og muligheten for at tilpasset oppleering
diskuteres og skisseres, men sparsmalet kan imidlertid ikke avgjeres en gang for alle.
Tilpasset oppleering er dermed et begrep som vil gis ulike mening og betydning i ulike
diskurser (ibid). Nordahls (2005) og Bjgrnsruds (2004) forskning tyder pa at skoler som har
utviklet den indre kollektive kulturen for & kunne drafte konkrete spagrsmal i undervisningen,
lykkes bedre enn andre. Skoler preget av samarbeid mellom laerere om undervisning, der
ledelse og larere har en felles oppfatning av hvilken retning utviklingen bgr ga, holder et

bedre faglig niva og lever bedre om til kravet om tilpasset opplaring.
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Det er en meget stor variasjon blant laerere i hvordan det arbeides og undervises i
klasserommet. Forskningen konkluderer med at det er stor og variert aktivitet i norske
klasserom, men ofte uten klare mal, med svak struktur og sammenheng, med lave faglige krav
og uklare strategier for leering. Forskningen viser at undervisningen og elevenes aktiviteter
blir karakterisert med ord som avslappet og usystematisk. Tilpasset opplering blir for det
meste utfgrt som variasjon i individuell hjelp til enkeltelever fra leererne mer enn ved a
differensiere innhold og vanskegrad i oppgaver for elevene eller i maten elevene er organisert

pa (Bachmann og Haug 2006).

Indikasjoner fra internasjonal forskning tyder pa at forhold utenfor skolen har starst betydning
for elevenes laring. Pa skolen, antyder indikasjoner at laereren er den viktigste enkeltfaktoren
nar det gjelder elevens lering. Skoleledere har dermed avgjgrende rolle nar det gjelder a legge
til rette for at lererne som enkeltpersoner, grupper og kollegium fungerer adekvat i sitt arbeid
med tilrettelegging av oppleeringen (Skogen 2008). | St.meld.nr.31 (2007-2008) om kvalitet i
skolen, er overskriften pa et av kapitlene formulert som et spgrsmal: "Hva fremmer elevenes
leering?” Farste avsnitt i dette kapitlet heter Samspill mellom larer og elev”. | farste setning
uttrykkes det at leerernes kompetanse, slik den kommer til uttrykk i samspillet mellom laerer
og elev, er det viktigste i opplaringen som kan fremme elevens leering. Som Bjgrnsrud og
Nilsen (2008) skriver sa signaliserer dette at leereren har en vesentlig betydning. Forskning
viser til ulike faktorer som viktige: laererens evne til a etablere et godt sosialt miljg, skape ro
og orden i undervisningssituasjonen, legge vekt pa leering, gi variert undervisning, gi gode
tilbakemeldinger og samarbeide med hjemmene. Alle disse er av relevans for tilpasset

opplering og kan betraktes som virkemiddel for elevens lering (ibid).

Buli- Holmberg, Nilsen og Skogen (2008) har gjort en empirisk forundersgkelse, som et ledd i
et forskningsprosjekt om kvalitetsutvikling av tilpasset oppleering. Et hovedsiktemal det dette
forskningsprosjektet var a bidra til & undersgke og bedemme hvordan og i hvilken grad de
kvalitetsaspekter ved tilpasset opplaering og spesialundervisning som Kunnskapslgftet
formulerer, blir fulgt opp i praksis. Lareren er en sentral aktgr for & gjennomfare
Kunnskapslgftets intensjoner om tilpasset oppleering (St.meld.nr.30, 2003-2004). Tilpasset
opplaring er retningsgivende for laererens arbeid, og i leereplaner for Kunnskapsleftet papekes
lererens oppgave med a utvikle en undervisning med tilpasninger som ivaretar forskjeller i
elevmangfoldet i en skole for alle. Kvalitetsutvikling av tilpasset opplaring innebarer at

leererens undervisning er i samsvar med elevenes forutsetninger. Buli- Holmberg, Nilsen og
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Skogen (2008) viser til forskning som sier laerere i for liten grad tilpasser opplaeringen
individuelt. Flertallet av laerere syns fortsatt & befinne seg i den tradisjonelle rollen som
kunnskapsformidler, og har i mindre grad fokus pa mangfoldet i elevgruppen og behovet for
tilpassede og varierte undervisnings- og arbeidsformer (ibid). Resultatene nar det gjelder
lererrollen og tilpasset opplering, sa tilkjennegir de at de ikke har et sarlig gjennomtenkt
forhold til hvor de star nar det gjelder kartlegging av individuelle lererforutsetninger og bruk
av kartlegging i undervisningstilretteleggingen. Den kunnskapen de skaffer seg gjennom
kartlegging, anvendes dessuten i bare begrenset grad nar de planlegger og gjennomfarer
undervisningen. Laererne uttrykker at deres individuelle undervisning bare i begrenset grad
makter a ivareta individuelle forskjeller og mangfoldet i elevgruppen. Resultatene samlet sett
tyder pa at leererne ser behov for & utvikle tilretteleggingen av et inkluderende arbeidsmiljg,
slik at det bedre ivaretar individuelle forskjeller og elevmangfoldet. Det syns som om larerne
har en god forstaelse av at tilpasset opplaring er en politisk malsetting vi aldri kan na, men
som vi hele tiden har en forpliktelse til & arbeide for & naerme oss. Leererne gir uttrykk for at
de har fatt for lite hjelp i forbindelse med sin kompetanseheving i forhold til realiseringen av
Kunnskapslgftet intensjoner om en bedre tilpasset opplering for alle. Resultatene viser at det
er et forbedringspotensial nar det gjelder hvordan skolene har fokus pa refleksjon og
fornyelse, planlegging og vurdering i gjennomfearing av Kunnskapslgftet pa omradet tilpasset
oppleering (ibid).

Buli- Holmberg og Nilsen (2011) har skrevet en artikkel om lzrerrollen og kvaliteten pa
arbeidet med tilpasset opplering og spesialundervisning, der de har rettet fokus mot tilpasning
gjennom ordinar opplaering og spesialundervisning. De skriver at tilpasset opplaering ma
forstas som et overordnet prinsipp som en skal arbeide etter i all oppleering. Tilpasset
opplaring skal vere virkemiddel for tilpasset stotte til lering for alle elever og skal sa langt
som rad, gis innenfor det ordinzre opplaringstilbudet. Buli- Holmberg og Nilsen (ibid) tar
opp temaet kvalitet pa leeringsarbeidet, da kvalitet har mgtt forsterket utdanningspolitisk
interesse de senere arene. Det gjelder med hensyn til kvalitet i skolen generelt, hvor
forbedring av tilpasset opplearing blir betraktet som viktig for a statte en bedre praksis med
sikte pa godt leringsutbytte for elevene (St.meld.nr.31, 2007-2008). Det gjelder ogsa i
tilknytning til leereren, leererrollen og leererutdanningen mer spesifikt (St.meld.nr.11, 2008-
2009), hvor det vektlegges at leererne utvikler relevant kompetanse for & gi god og tilpasset

opplering. Buli- Holmberg og Nilsen (2011) er opptatt av a beskrive ulike trekk ved
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leererrollen og tilpasset opplearing pa grunnlag av analyse av data som er innsamlet gjennom
en stor undersgkelse. De skriver at leereren har en sentral rolle i skolens arbeid med
kvalitetsutvikling av tilpasset oppleering og at rollen er kompleks med mange oppgaver. De
papeker at det synes a veere en klar sammenheng mellom laerernes faglige og pedagogiske
kompetanse og elevenes leringsutbytte. De viser ogsa til viktigheten av leerersamarbeid for &
sikre et helhetlig grep om enkeltelevens oppleering og det totale oppleringstilbudet i skolen. |
arbeidet med tilpasset opplaering fremstar det som viktig at leererne har kunnskaper og
ferdigheter om a kartlegge elevers ulike lererforutsetninger og leeringsmiljgfaktorer som
pavirker leeringsprosesser. Ved a kartlegge elever, gis det innsikt for lzererne i hva elevene
mestrer og hva de strever med. Det gir derfor gode muligheter for planlegging og
gjennomfgring av individuelle tilpasninger i et leringsfellesskap. Systematisk kartlegging gir
lererne den ngdvendige bakgrunnskunnskap for & kunne bade planlegge og gjennomfare
tilpasset opplaering i forhold til elevens behov. Kartlegging danner utgangspunkt for
planlegging i form av a sette tilpassede leeringsmal for eleven og & utforme tiltak for a arbeide
mot malene, deriblant velge egnede metoder og organiseringsformer som er tilpasset elevers

leereforutsetninger og som legger til rette for deltakelse i et leeringsfellesskap (ibid).

Buli- Holmberg og Nilsen (2011) konkluderer sin undersgkelse med at flertallet av leererne
opplever behov for gkt kompetanse i tilpasset opplaring. Laererne vurderer ogsa
spesialpedagogisk kompetanse som relevant i tilpasning av ordiner opplearing og at en slik
kompetanse kan vare en styrke i forebygging og tidlig innsats. Undersgkelsen viser ogsa at en
god del av lererne sgker a identifisere elevenes kunnskaper gjennom kartlegging og bruker
resultatene i den metodiske tilretteleggingen av opplaringen. Allikevel ser Buli- Holmberg og
Nilsen (ibid) et behov at flere lerere gjer mer av det og at dette arbeidet trenger a bli mer
systematisert. Analysene deres viser at leererne gir uttrykk for at de bruker varierte metoder,
men analysene viser at den mest vanlige undervisningsformen fortsatt er lzererens muntlige
presentasjonsform for samlet klasse, altsa kollektive tilnaeerminger. Analysene viser ogsa at
leererboka er den som fortsatt blir mest brukt og digitale leeremidler mindre brukt. Mange av
lererne sier at de bruker individuelle tilpasninger i arbeidsplaner, samtidig som mange syns a
bruke arbeidsplaner som er like for alle elevene i klassen. Mange larere sier at de i trad med
nasjonale retningslinjer, vektlegger hensyn til bade individ og fellesskap nar de planlegger

undervisning. Samtidig viser dataene at mange larere bgar tillegge slike hensyn og avveininger
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starre vekt, med tanke pa kvalitetsutvikling. Nettopp fordi det er samspillet mellom hensyn til

individuelle forutsetninger og det a fungere i et fellesskap som er det viktige, men krevende.

2.4. Tilpasset oppleering - leererens rolle

Den kompetente leerer vil alltid veere den gode skoles forutsetning

Tom Tillers utsagn om at den kompetente leerer er en viktig forutsetning for en god skole, og
at utviklingen av en god skole, uten gode laerere, er et dgdt prosjekt, blir stettet av @zerk
(2010). Leererrollen forutsetter en solid kompetanse pa flere omrader. Dale (1998) mener at
enhver profesjon forutsetter og uttrykker kompetanse, men ikke enhver kompetanse er en
profesjon. Han tar som eksempel at man kan ha littereere og kommunikativ kompetanse, uten
at det betyr at man er ansatt som litteraturkritiker. | hverdagen forstas kompetanse som blant
annet dyktighet til & utfare, man foretar seg noe innenfor et begrenset omrade. Dersom en
lerer gjennomfarer sin undervisning didaktisk rasjonelt og er dyktig til & undervise, er leereren
dermed profesjonell (Dale 1998)? Dale (ibid) svarer at det er utdannelse, avgrenset
kompetanse, motivasjon, samfunnsmessig godkjennelse, arbeidskritikk og metakritikk som er
grunnelementer i hva som utgjer en profesjon (ibid). @zerk (2010) mener at
kompetansebegrepet har en formell og en reel side. Den formelle siden er lett & drafte og
definere, mens den reelle side i forhold til kompetansebegrepet er ikke sa enkelt & handtere. |
lovverket og andre offentlige dokumenter skiller man mellom leererens faglige og
pedagogiske kompetanse. Begge disse begrepene er formelle og relateres til formell utdanning
eller formell kvalifisering eller formell kompetanse (ibid).

@zerk (2010) viser til St.meld.nr.11 (2008-2009): Leereren — rollen og utdanningen, som
anser syv kompetanseomrader som viktige for leerere. Og det forutsetter at leereren har solid

kompetanse pa flere omrader;

- Fag og grunnleggende ferdigheter: Laereren ma ha solide kunnskaper i de fagene han
eller hun underviser i for at elevene skal fa gode faglige resultater. Leereren ma ha en
god kjennskap til kompetansemalene i leereplanene for fag og velge ut og fordele

leerestoff slik at det sikrer en faglig progresjon.

- Skolen i samfunnet: Laereren ma ha kjennskap til skolens formal og skolens betydning
i samfunnet fordi lzereren skal forberede elevene for videre utdanning og virke i

familie-, samfunns- og arbeidsliv.
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- Etikk: Laereren ma handle i trad med det verdigrunnlaget som er fastsatt i skolens

formal og konkretisert i lzereplanverket.

- Pedagogikk og fagdidaktikk: Laereren ma kunne virkeliggjare leereplanverket gjennom
a planlegge, organisere, gjennomfare og vurdere undervisningen slik at det fremmer
elevens lering. Det betyr innsikt i hvordan elevene larer og evne til & skape et godt

leeringsmiljg der elevene beholder og utvikler sin leeringslyst.

- Ledelse av leringsprosesser: Lareren ma ha autoritet og kompetanse til a lede
leringsarbeid i en mangfoldig og sammensatt elevgruppe. For a fa til leering, ma det

veere ro, orden, sammenheng og system.

- Samhandling og kommunikasjon: Lareren ma ha evner til & kunne samarbeide og
kommunisere med elever, foreldre og andre aktarer utenfor skolen. Laereren ma ha
god kjennskap til elevene og deres forutsetninger for a leere, kunne omgas elevene pa
en god mate og ha et positivt syn pa elevenes potensiale. Lareren ma ogsa bidra i et

profesjonelt fellesskap.

- Endring og utvikling: Endrings- og utviklingskompetanse innebeerer & kunne bidra i
lokalt lzererplanarbeid, og med grunnlag i forskning og kritisk refleksjon over egen
praksis, kunne samhandle i et faglig kollektiv for skolens utvikling. Lareren ma vare
orientert om endringer i styringsdokumentene og i de lokale rammene og

bestemmelsene.

Hvilke av kompetansene som er de viktigste for leerere, kan det veere ulike oppfatninger av.
Hver av kompetansene er viktig, men det er summen av dem som danner basis for utgvelsen
av lererrollen (@zerk 2010).

Lererens oppgave i forhold til tilpasset opplearing er & bidra til at elever utvikler seg i trad
med laeringsmal, gi elevene statte til 8 komme seg videre i sin egen utvikling innenfor
rammen av et likeverdig leeringsfellesskap. Dersom oppleringen skal vare individuelt
tilpasset, forutsetter det at undervisning og leering er overensstemmende prosesser (Buli-
Holmberg 2008). Laering er en sammensatt og kompleks prosess. | elevens laring foregar det
en indre og en ytre prosess som farer til ervervelse av ny kunnskap og nye ferdigheter. |
skolen skjer oppleering gjennom gjensidig innsats fra eleven og leereren. Det er et tosidig

perspektiv som beskrives, bade elevens indre drivkraft og de ytre stimulifaktorene, som for
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eksempel lerer, foreldre, medelever og venner. Lereren har et serdeles stort ansvar til & vere
med pa & utvikle motivasjon hos eleven til & lzere i trad med utdanningspolitiske intensjoner,
og samtidig vaere med pa personlige og miljgmessige forhold som pavirker eleven. Den gode
leerer inspirerer til at alle elever larer, og at undervisningen gjennomfares pa en slik mate at
eleven far erfaring med & lykkes i sitt arbeid, tror pa sine evner, utvikler seg og opplever

positiv skolelivskvalitet (Buli-Holmberg 2008).

Dale (1998) viser til Stenhouse (1975) som sier at det er et grunnleggende problem i den
profesjonelle undervisning at splittelsen mellom intensjon og realitet, mellom ideer og
inspirasjoner og laererens forsgk pa a realisere dem. Dale (ibid) skriver at han vil fremheve at
kriterier for utvikling av bedre konsistens mellom en lererplans intensjoner og
undervisningens realitet, er et vesentlig moment i didaktisk handlingsrasjonalitet. Leererplanen
har nedfelt prinsipper for hvordan lareren skal diagnostisere styrke og svakheter hos den
enkelte elev. Lareren bruker prinsippene i leererplanen til a differensiere spesifikke mater
med elevene, innholdet og seg selv. Betingelsen er derfor at lzererplanen har nedfelt
prinsipper, kriterier og standarder som gir plass til leererens handlingsrefleksjon, som gjar
leerernes didaktiske overveielser til en betingelse for en profesjonell undervisningspraksis. Et
meget viktig prinsipp er at nar leererne skal planlegge og gjennomfare undervisningen er at de
har bestemte mal for elevenes aktiviteter. Laererne ma spesifisere de gnskede resultatene, slik
at det kan utvikles kriterier for a velge innhold, foresla elevaktiviteter og beslutte hvordan
leererne metodisk skal organisere oppleringen. Dale (ibid) skriver at i grunnskolen og i
videregaende skole, sa gjennomfares undervisningen uten pedagogisk profesjonalitet. Med
pedagogisk profesjonalitet mener han & gjennomfare undervisningen slik at det farer til
malrettet leering. Det er ngdvendig at leererne sper seg selv om undervisningen realiserer
lererplanens intensjoner, og de ma sparre seg selv, er aktivitetene i undervisningen
konsistente med den gnskende utvikling av elevene. Dersom lereren kan svare ja til at
undervisningen realiserer lzererplanens intensjoner og de forskjellige handlinger i
undervisningen stemmer overens med undervisningens hensikter, blir undervisningen
gjiennomfart med didaktisk rasjonalitet. Rasjonalitet krever at leererne er opptatt av a sikre
overensstemmelse mellom elevenes og lerernes handlinger og undervisningens mal. For &
gjennomfare en rasjonell undervisning ma man ha mal. Lareren ma vere bevist pa hva
aktivitetene i undervisningen skal innebere og hvilken hensikt aktivitetene har. Hensiktslgse

aktiviteter blir likegyldige aktiviteter og tidsfordriv. Dale (ibid) mener at vurdering er en
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ngdvendig forutsetning dersom det skal utvikles bedre overensstemmelse mellom malene og
intensjonene i leererplanen og elevenes laereprosesser. Nar leereren vurderer potensialet i en
leereplan eller en undervisningsgkt, innebarer det ifglge Dale, didaktisk kreativitet. Lareren

har evne til & “brodere” videre pa laererplanens og undervisningens muligheter.

Buli- Holmberg (2008) mener at laererens teoretiske forankring i lzering, didaktikk og
opplering er analyseredskap i vurderinger og utvikling av egen undervisningspraksis.
Leringsteori og opplaringsteori er de mest vanlige teorier lzerere anvender i arbeidet med a
analysere og legge til rette for tilpasset opplaering. Buli- Holmberg viser til @zerk (1999) som
hevder at opplaringsteorier handler om & belyse betingelser som har til hensikt a bidra til at
leering skjer, mens laeringsteorier beskriver hvordan leering skjer. For leereren er kjennskap til
ulike oppleeringsteorier sentralt i tilrettelegging for tilpasset opplaering, slik at systemiske
faktorer som pavirker individets opplaring belyses. Learingsteorier kan bidra til a analysere
kollektive og individuelle leeringsprosesser. Det er flytende grenser mellom laering og
undervisning hevder Buli- Holmberg (ibid). Buli- Holmberg ser pa tilpasset oppleaering som et
overordnet begrep for lzering og undervisning. Hun mener at tilpasset opplearing pa den ene
siden handler om elevens lering og pa den andre siden om leaererens undervisning, og hevder
at nar disse er i samsvar sa blir opplaringen tilpasset. Det betyr at elevens lering ma vere i
fokus for leererens undervisningstilrettelegging. Laererens oppgave er a utvikle et laeringsmiljo
som bidrar til at eleven kommer videre i sin egenutvikling. Dette er ogsa i trad med den
generelle delen av lererplan som viderefares i Kunnskapslaftet 2006, der det star:
Opplaringens mal er a ruste barn, unge og voksne til & mestre livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre. Her understrekes laererens betydningsfulle rolle med &
bygge en god plattform for elevene, og laereren har en framtidsrettet oppgave med a

tilrettelegge for at alle elever far gode framtidsmuligheter og livsvilkar (ibid).

Elevenes leringsprosess, som er utgangspunkt for leererens undervisning, kan inndeles i tre
faser (Buli- Holmberg 2008): A tilpasse laeringsmal til elevens stasted, 4 tilrettelegge for
elevtilpasset leeringsaktivitet og & vurdere elevenes leringsresultat og leeringsprosess.
Laerere som er dyktige i sin utgvelse av undervisningen, har et sett med ulike metoder
disponibelt og ulike mater & bidra til etablering av leeringsmiljger med eleven som aktiv
medspiller. Nar leereren gjer bevisste valg av arbeidsmetoder tilpasset individuelle forskjeller,

blir resultatet som oftest gkt leering. Derfor er det & ha kunnskap om elevens
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leereforutsetninger og leeringsmiljagbetingelser som falges opp med undervisningstilpasninger,

det som skiller skoler som er gode i tilpasset opplaering fra mindre gode skoler (ibid).

Jeg har valgt a ga narmere inn pa Buli- Holmbergs (2008) tre faser og se de opp mot Dale
(1998) og Handal, Lauvas og Lycke sine utviklede nivaer (@zerk 2010):

A tilpasse leeringsmal til elevens stasted er den farste fasen i laererens undervisning. Her er
lererens oppgave a konkretisere laeringsmal i trad med lereplan og individuelle forskjeller i
elevgruppen. Nar disse leeringsmalene er konkretisert, er det laererens oppgave a gi eleven
innsikt i hva det forventes at han eller hun skal lzre, samt velge individuelle lzeringsmal som
bygger pa leererens vurdering av elevens mulighet til 8 na malet. Leaereren kan undersgke
elevens muligheter gjennom kartlegging, som bygger pa leererens vurdering av elevens
mulighet til & nd malet (Buli- Holmberg 2008). Det er viktig i arbeidet med tilpasset
opplaring at leererne har kunnskaper om og ferdigheter i a kartlegge elevers ulike
lereforutsetninger og leeringsmiljefaktorer som pavirker leeringsprosesser. Kartlegging gir
leererne innsikt i hva elevene mestrer og hva de strever med, og det gir gode muligheter for
planlegging og gjennomfering av individuelle tilpasninger i et leeringsfellesskap (Buli-
Holmberg og Nilsen 2011). Tilpasset oppleering skal slik sett ivaretas i form av tilpasset stotte
til lzering til alle elever gjennom ordingr opplering og til noen elever gjennom
spesialundervisning. Begge deler forutsetter god kjennskap til og vurdering av elevenes
leringsutvikling og opplearingens tilrettelegging, og oppmerksomheten ma rettes mot
samspillet mellom elevfaktorer og kontekstfaktorer. Larerne ma kartlegge situasjonen og
vurdere behovene for tilpasning for & kunne planlegge og gjennomfare adekvate tiltak for
tilpasning som meter behovene. Variasjon i oppleeringen blir i Kunnskapslgftet definert som
et vesentlig kjennetegn ved tilpasset opplering. Planlegging skal medvirke til at variasjon
ivaretas pa alle opplaeringsomrader, bade nar det gjelder bruk av leererstoff, arbeidsmater,
leeremidler og organisering (ibid). For at elever skal oppleve vekst i opplaringssituasjonen
forutsetter det at leereren tilrettelegger undervisningen til den enkeltes laererforutsetninger og
oppleringsbehov, samt mgter mangfoldet i elevgruppen (Buli- Holmberg 2008). Buli-
Holmberg (ibid) viser til Ekeberg og Holmberg (2005), Strandkleiv og Lindback (2005) og
Skogen og Holmberg (2002), som sier at nar leereren trekker eleven aktivt med tidlig i
leringsprosessen, allerede i planleggingen av leeringsaktiviteter, kan begge parter fa

tydeliggjort medansvar i prosessen for & na leeringsmal. Laererens utfordring er & minske
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avstanden fra ideens leereplan til den erfarte leereplanen, slik at elevene erfarer leereplanen i

skolehverdagen.

A tilrettelegge for elevtilpasset leeringsaktivitet er den andre fasen i laererens undervisning
(Buli- Holmberg 2008). Her bruker lereren resultatene fra kartleggingen for a legge til rette
for en best mulig individuelt tilpasset leeringsaktivitet og arbeidsmater for a ivareta forskjeller
i elevgruppen. Viktige elementer i den didaktiske kompetansen til lzereren for a tilpasse
opplaringen, omfatter kartlegging, planlegging, gjennomfgring og vurdering. Her inngar blant
annet evne til a tilrettelegge oppleeringen slik at en tar hensyn bade til leererplanens mal og
individuelle lzrerforutsetninger, for eksempel gjennom forskjellige nivaer av vanskegrad
tilpasset elevens laereforutsetninger og foretrukne leringsstiler. Leeremidler er ogsa en del av
leererens tilpasning, og her blir oppgaven & vurdere hvilke leeremidler som passer best for
enkelteleven og elevgruppen. Laereren kan bruke forskjellige innfallsvinkler i
undervisningstilpasningen som kan bidra til bedre tilpasset opplering, og det finnes en rekke
metoder som kan fare frem til malet. | valg av tilneerming og undervisningsformer er det av
betydning at en pedagogisk begrunnelse som er forankret i en ideologi og teori om leering,
ligger til grunn for a vurdere hvor hensiktsmessig metoden kan veere for & na laeringsmalet for
den enkelte elev (ibid).

A vurdere elevenes lzeringsresultat og leeringsprosess er den tredje fasen i leererens
undervisning. Larerens oppgave i evalueringen er a undersgke laeringsprosessen og
leringsresultatet til den enkelte eleven med utgangspunkt i de valgte leeringsmal. Dette
innebaerer at leereren har en systematisk tilnserming til 2 undersgke elevens utvikling og

fremgang (Buli- Holmberg 2008).

Disse tre fasene hos Buli- Holmberg (ibid), ”A tilpasse leeringsmal til elevens stasted” , ”A
tilrettelegge for elevtilpasset laeringsaktivitet” og A vurdere elevenes laeringsresultat og

leringsprosess” kan som nevnt sammenlignes med andre pedagogers utviklede nivaer:

Dale (1998) har som nevnt utviklet sine egne begreper som han kaller kompetansenivaer,
K1,K2 og K3. Fasene av Buli- Holmberg (2008) som jeg har omtalt, kan tilsvare Dales (1998)
kompetanseniva K2, som handler om larerplanrefleksjon og vurdering, og K3 som handler
om a bygge opp teori om differensiert og tilpasset opplaering som del av sin yrkeskunnskap.
Fasene til Buli- Holmberg (2008) innebzrer ikke Dale (1998) sin farste praksiskontekst, K1,
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som er preget av sterk handlingstvang, siden handlingene og overveielsene i denne

praksiskonteksten er knyttet til den umiddelbare organiseringen av opplaringen.

K2 handler om a planlegge og a vurdere gjennomfgringen av differensieringen av
undervisningen. God planlegging av differensiert og tilpasset opplering er ngdvendig for at
gjennomfaringen K1 skal holde hgy kvalitet. Vurdering er avgjgrende for a utvikle en egen
praksis. Kompetansen til systematiske refleksjoner pa det andre praksisnivaet gjelder
handlingsdyktighet og innsikt i & vurdere gjennomfgringen av opplaringen i etterhand.
Handlingstvangen er dermed svekket. Konteksten preges ogsa av kommunikasjon mellom
kolleger innenfor hvert enkelt lzerested. Det er ikke den enkelte lzerers ansvar for en elevs
leering. Skolen som organisasjon ma gjennom bruk av arbeidstidsordninger, legge til rette for
praktiseringen av kompetansen under svekket handlingstvang. Det ma gis anledning til at
leererne til & leere av sin praksis og til & utvikle den profesjonelle kompetansen for differensiert
og tilpasset opplearing knyttet til de fagene de underviser i. Det ma legges til rette for
samarbeid mellom lzererne for a forbedre sammenhengen mellom planlegging, gjennomfaring
og vurdering av differensiert og tilpasset opplaring med tanke pa elevenes leringsutbytte
(Dale 2008).

K3 handler om a delta sammen med profesjonelle lerere, der de kommuniserer og bygger opp
teori om differensiert og tilpasset opplaring som del av sin yrkeskunnskap. Dette skjer i frihet
fra den handlingstvangen som preger undervisningen, K1. Dette kompetansenivaet forutsetter
en evne og vilje til selvkritiske analyser av sin egen yrkespraksis. Skolen utforsker seg selv
ved a beskrive, fortolke og analysere hendelser, fenomener knyttet til utdanningens
samfunnsmandat, kompetansemalene i fagene og differensieringen og tilpasning som midler i
gjennomfaringen. Ogsa kritiske analyser av skolens utviklingsarbeid er kompetanse pa dette
nivaet. Tenkning i begreper er et viktig kjennetegn ved det tredje kompetansenivaet fordi de
ansattes begreper om eget yrke vil fungere som kognitive speil. Begreper om lering,
undervisning, leereplan, opplaering, kompetanse dannelse vil vere sentrale. Tenkning i
begreper klargjer meningen med de utfarte handlingene og gir en mulighet for a skape egne
erfaringer i bevisstheten. Dette gjelder ogsa tenkning i differensieringskategoriene, relasjonen
mellom dem og relasjonen mellom begrepene og deres uttrykk i utfarte handlinger (Dale
2008).
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Dale (1998) skriver at en profesjonell gjennomfaring skjer i interaksjon med elevene (K1), og
at planleggingen og vurdering av opplaring blir gjort sammen med kollegene (K2) og
legemliggjer utdanningsteori (K3) om undervisning. Kompetansen til & tenke i begreper om
differensiert og tilpasset opplearing og ha en reflekterende forskerholdning til det en gjar (K3),
blir en del av leererens profesjonelle gjennomfaring av sitt arbeid. Organiseringen av
skoledagen ma legge til rette for at en kan organisere lzeringen som en dyktig leerer i en
interaktiv kommunikasjon med elevene (K1), planlegge og vurdere elevenes laereprosesser
som en dyktig kollega (K2) og konstruere og kommunisere yrkesteori som en
selvreflekterende analytiker (K3).

Mens Buli- Holmberg (2008) og Dale (2008) har utviklet sine faser og nivaer, sa viser @zerk
(2010) til flere pedagoger, blant annet Handal og Lauvas (1983) og Lycke (1994). De har
utviklet tre nivaer og kaller dem P1, P2 og P3. De mener at alle lzrere har en praksisteori og

det er viktig at de utvikler en bevissthet i forhold til denne.

P1 refererer til handlingsnivaet, det leereren foretar seg i opplaringsprosessen, og er derfor
ikke sammenlignbart med Buli- Holmbergs (2008) sine faser. Men det kan det andre nivaet,
P2 som er det kognitive nivaet/faglige nivaet i forskerens veiledningspedagogiske modell. P2
refererer til oppleeringspraksisens farst og fremst teoretiske side, men ogsa erfaringsmessig
side. Sparsmal som er sentrale pa dette nivaet er: Er det jeg gjer teoretisk forsvarlig? Er den
maten jeg driver undervisning pa teoretisk forsvarlig? Kan jeg forsvare den maten jeg driver
pa ut fra forskningshasert viten? P3 refererer til det etiske nivaet. Kan jeg begrunne og
forsvare den maten jeg driver opplaringen pa, ut fra etiske retningslinjer? Dersom svarene pa
det teoretiske spgrsmalet pa P2- nivaet og det etiske sparsmalet pa P3- nivaet er JA, betyr det
at den maten laereren driver oppleaeringen pa, kan forsvares ut fra bade forskningsbasert viten
og etiske retningslinjer. Dette betyr at leererne ma vaere i stand til a reflektere over sin praksis
og sin praksisteori som grunnlag for profesjonell yrkesutavelse og yrkesmessig utvikling
(Dzerk 2010).
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3.0. METODEDEL

3.1. Innledning

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for valg av metode og undersgkelsens utvalg. Jeg valgte &
intervjue tre leerere som alle jobber pa en ungdomsskole i Tensberg kommune. |
metodekapittelet gnsker jeg & gi en bred oversikt over intervju som metode og vise hvorfor jeg
valgte denne metoden. Transkribering og fortolkningsprosessen er et eget avsnitt i kapittelet.
Dette var en tidkrevende, men en avgjagrende prosess for meg som forsker da jeg fikk et
klarere innblikk i mine funn. Jeg har ogsa et avsnitt om prosjektets validitet og vurderer
undersgkelsen min ut fra kommunikativ validitet, kompetanse validitet og pragmatisk

validitet. For at min undersgkelse kan vere god, er det avgjgrende at validiteten er hgy.

Forskning preges av en kombinasjon mellom teori og praksis. Metode som begrep forklares
som konkret fremgangsmate for gjennomfaring av vitenskaplige studier. Generelt sett er en
metode en planmessig framgangsmate for & na et bestemt mal. Samfunnsvitenskaplige studier
er basert planmessig og strukturerte fremgangsmater for a etablere kunnskap og teorier om
samfunnsmessige forhold. Disse metodene kan veere kvantitative eller kvalitative (Grgnmo
2007). Kvalitative metoder har gradvis blitt mer akseptert og benyttet innenfor
samfunnsvitenskapene (Thagaard 2013). Samfunnsvitenskapelige studier betraktes som
kvalitative i den grad de omfatter innsamling eller analyse av kvalitative data. Kvalitativ data
tar ofte sikte pa a oppna en mer eller mindre helhetlig forstaelse av spesifikke forhold. Slike
studier er gjerne intensive, i den forstand at de gar i dybden pa relativt begrensede omrader:
De er vanligvis konsentrert om forholdsvis fa enheter, men retter til gjengjeld sgkelyset mot et
stort antall egenskaper ved disse enhetene (Grgnmo 2007). Kvalitative tilneerminger preges av
et mangfold i typer data og analytiske fremgangsmater. Kvalitative tilneerminger gir grunnlag

for fordypning i de sosiale fenomener vi studerer (Thagaard 2013).

Mitt formal med denne studien var a fa starre innsikt i hvordan lerere tilrettelegger for
tilpasset opplaering. Jeg gnsket a ga i dybden av mitt tema: Lererens rolle i tilrettelegging av
tilpasset opplaering og belyse en helhetlig forstaelse av de forhold som studeres, og hvilke
meninger som knyttes til ulike handlinger i praksis. Derfor bestemte jeg meg tidlig for at for
prosjektet skulle ha en kvalitativ forskningsdesign (Grenmo 2007).
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Malet med kvalitativ forskning er & fa tak i andre menneskers handlinger, meninger, tanker,
kunnskap, falelser og opplevelser (Nilssen 2012). | motsetning til kvantitative metoder vil
kvalitative metoder gi mulighet for & ga i dybden ut fra valgt problemstilling, samt gi starre
mulighet for fleksibilitet i gjennomfaring av prosjektet. Dette ga meg frihet til at jeg kunne
endre metodisk opplegg gjennom datainnsamlingen, slik at metoden kunne tilpasses nye
erfaringer som jeg gjorde meg underveis i undersgkelsen. Oppgavens problemstilling:
’Hvordan kan laereren pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset opplaering?”” var

veiledende for hele prosjektet (Granmo 2007).

3.2. Intervju

Jeg har valgte a intervjue tre laerere for & innhente empiri. Laererne hadde til felles at de alle
hadde jobbet pa ungdomsskolen mer enn atte ar. Intervju betyr egentlig en "utveksling av
synspunkter” mellom to personer som snakker sammen om et felles tema. (Dalen 2011)
Formalet med et intervju er a fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan andre
mennesker opplever ulike sider ved sin livssituasjon. Det kvalitative intervjuet er spesielt godt
egnet for & fa innsikt i respondentenes egne erfaringer, tanker og falelser (Thagaard 2013).
Som nevnt er et overordnet mal for kvalitativ forskning & utvikle forstaelsen av fenomener

som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen 2011).

Intervju som metode

Intervjuet har en sentral plass i var kultur. Intervjuer anvendes i forbindelse med presentasjon
av nyheter i aviser og TV, som portretter i media, og i underholdningsprogrammer. Intervju
som forskningsmetode gjenspeiler den betydning intervjuet har i var kultur (Thagaard 2013).
Det finnes ulike typer intervjuer og det skilles ofte mellom apne og mer strukturerte (Dalen
2011). Thagaard (2013) mener at forskningsintervjuet kan utformes pa ulike mater. Den ene
ytterligheten preges av lite struktur, og kan betraktes som en samtale mellom forsker og
intervjuperson hvor hovedtemaene er bestemt pa forhand (lbid). I et apent intervju er
malsettingen at informantene skal fortelle mest mulig fritt om sine livserfaringer. En slik dpen
tilnserming er en krevende intervjuform fordi intervjueren ikke har formulert spgrsmal pa
forhand og er avhengig av at informantene er villige til & meddele seg (Dalen 2011). Den
andre ytterligheten har et relativt strukturert opplegg- spgrsmalene er utformet pa forhand og
rekkefalgen av spgrsmalene er fastlagt. Fordelen med en strukturert tilnarming er at svarene

er sammenlignbare, fordi alle intervjupersonene har gitt informasjon om de samme temaene.
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Denne tilnarmingen benyttes nar sammenligninger mellom personer er viktig. Den tredje
fremgangsmaten som er mest brukt i kvalitative intervjuer, karakteriseres ved en delvis
strukturert tilnerming (Thagaard 2013). Dalen (2011) kaller den mest benyttende
intervjuformen for semistrukturert eller halvstrukturert intervju. I denne formen for intervju er
de bestemte temaene valgt ut av forskeren pa forhand. Granmo (2007) kaller det for uformell
intervjuing da forskeren pa forhand velger ut en del tema som skal innga i alle samtalene.
Siden temaene forskeren skal sparre om er delvis lagt pa forhand, kan rekkefalgen av temaene
bestemmes underveis. Pa den maten kan forskeren falge intervjupersonens fortelling, men
samtidig sgrge for at de temaer som er viktige i forhold til problemstillingen blir diskutert i

lgpet av intervjusamtalen (Thagaard 2013).

Uformell intervjuing foregar i form av samtaler med respondentene. Som nevnt velger
forskeren ut noen temaer i forkant som skal inngd i alle samtalene, men gjennomfgringen av
intervjuet skjer pa en fleksibel mate. Intervjuet kan utvikle seg i ulike retninger, basert pa hva
slags informasjon respondenten bidrar med og hvordan kommunikasjonen mellom forskeren
og respondenten fungerer. Innsamling av data og analyse av data foregar parallelt, fordi
forskeren hele tiden ma veere apen for & oppdage uforutsette forhold og innstilt pa a forbedre
intervjuopplegget pa basis av sa vel empiriske funn som metodologiske erfaringer under
datainnsamlingen. Forskeren ma i forkant av intervjuet bestemme hvor stor grad av apenhet
det skal veere i forhold til respondentene. Det kan gis lite eller mye informasjon om hensikten

med studien, og det bar i utgangspunktet vaere mest mulig apenhet (Grgnmo 2007).

Jeg har valgt i min oppgave a ha det som Grgnmo (2007) kaller for uformelt intervju og det
som Dalen (2011) kaller for semistrukturert eller halvstrukturert intervju. Ved a benytte en
slik metode sa folte jeg at jeg fikk vere fleksibel og jeg fikk en narhet til mine kilder. Jeg
hadde mulighet til a fa mer utdypende svar pa mine spgrsmal ved informantene beskrev sine
erfaringer ut fra mine hovedspgrsmal. Informasjonskilden var tre informanter og jeg foretok
tidlig et praveintervju. Dette praveintervjuet falte jeg ikke var vellykket da svarene ikke var
dekkende nok i forhold til min problemstilling. Dette gav meg en viktig erfaring og mulighet

til & redigere spgrsmal og min intervjuguide for selve hovedintervjuene.

Det er viktig at forskeren legger vekt pa konfidensialitet, at alle data om enkeltpersoner skal
behandles fortrolig, og anonymisering, slik at det ikke skal vaere mulig a identifisere de

enkelte respondentene i rapporter basert pa intervjumaterialet (Grenmo 2007). Jeg gav derfor
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mine informanter en kort informasjon muntlig om oppgaven og innhentet samtykke erklaering
fra informantene, der jeg legger vekt pa at dataene behandles konfidensielt og informantene

anonymiseres (Vedlegg 1).

Intervjuguide

I alle prosjekter som anvender intervju som metode er en viktig del av forberedelsene til
datainnsamlingen er & utforme en intervjuguide. Denne beskriver i grove trekk hvordan
intervjuet skal gjennomfares, men hovedvekt pa hvilke tema som skal tas opp med
respondenten (Grgnmo 2007). Intervjuguiden bar vere tilstrekkelig omfattende, men allikevel
spesifikk slik at forskeren far den type informasjon som er relevant for studien. Samtidig sa
bar den vaere sa enkel og generell at hvert enkelt intervju kan gjennomfares pa en fleksibel
mate (Grgnmo 2007). Forskeren ma vurdere informasjonshehovet i forkant av intervjuguiden.
Det & tenke gjennom hva slags informasjon som skal skaffes gjennom intervjuene er
ngdvendig og bar ta utgangspunkt i studiens problemstilling. Dalen (2011) mener at det er

seerlig pakrevd & utarbeide en intervjuguide nar en anvender et semistrukturert intervju.

Jeg utarbeidet en intervjuguide til mitt farste preveintervju. Det var en arbeidskrevende
prosess, der jeg forsgkte a omsette studiens problemstilling til konkrete temaer med
underliggende sparsmal. Jeg opplevde at intervjuguiden ikke var tilstrekkelig nok, ved at
spgrsmalene som ble spurt ikke var nok dekkende i forhold til min problemstilling. Det er
avgjgrende & arbeide grundig med utarbeidingen av de spgrsmalene som skal innga i
intervjuguiden, siden dette blir datamaterialet i undersgkelsen. Jeg utarbeidet derfor en ny

intervjuguide (Vedlegg 1) og tok igjen utgangspunkt i mine to forskningssparsmal:
1) Hva legger leerere i begrepet tilpasset oppleering?
2) Hvordan legger laerere til rette for tilpasset oppleering for elevene?

Ut fra disse to spgrsmalene utarbeidet og formulerte jeg fire hovedsparsmal som bergrer ulike

sider av mine to forskningssparsmal:
1) Hva forstar du med begrepet tilpasset oppleaering?
2) Hvordan planlegger du din undervisning med tanke pa tilpasset opplering?

3) Hvilke utfordringer opplever du i forhold til tilpasset opplaering?

34



4) Hva kan du gjere annerledes i forhold til tilpasset opplaering?

Hovedspgrsmalene er grunnlaget i intervjuguiden. Disse spgrsmalene introduserer de temaene
som vi gnsker a fa besvart av intervjuet. Sentrale temaer i prosjektet kan utledes fra
problemstillingen. Hvert tema introduseres med et hovedspersmal og dermed skaffer vi oss
kunnskaper om de temaer som er sentrale i prosjektet. Hensikten med oppfglgingsspgrsmal er
at vi skal fa mer detaljert informasjon og mer nyanserte svar. Det kan veere stor forskjell pa
hvordan personer uttrykker seg, noen er relativt apne, mens andre snakker i generelle
vendinger og da er det viktig med oppfelgingssparsmal. Jeg opplevde i mitt prgveintervju at
informanten var lite dpen og jeg hadde ikke gode nok oppfalgingssparsmal. Da jeg endret pa
min intervjuguide og hadde mitt neste intervju, opplevde a fa mer utfyllende svar ved at jeg
brukte prober mer aktivt. Jeg stilte sparsmal, hadde kommentarer og gav oppmuntrende
tilbakemeldinger til informantene. Mine oppfalgingsspersmal var ogsa bedre i min nye

inervjuguide (Thagaard 2013).

Utvalg

Problemstillingen for en studie innebzrer en avgrensning av hvilke samfunnsforhold som skal
studeres. Min problemstilling var: Hvordan kan lereren pa best mulig mate tilrettelegge for
tilpasset undervisning? Problemstillingen vil videre virke styrende pa hvilke analyseenheter
som skal studeres, hvilke enheter som skal innga i studien og hva slags informasjon studien
skal gi kunnskap om (Grgnmo 2007). Spgrsmalet om hvem forskeren skal fa informasjon fra,
innebarer & definere det utvalget undersgkelsen baserer seg pa. Kvalitative studier baserer seg
pa strategisk utvalg, det vil si at vi velger deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner
som er strategiske i forhold til problemstillingen og undersgkelsens teoretiske perspektiver.
Nar strategien for utvelging av deltakere kan knyttes til utvikling av teori eller styres av

utvelging av relevant teori, snakker vi om teoretisk utvelging (Thagaard 2013).

Valg av informanter er avgjerende i kvalitativ forskning siden de utgjer grunnlaget for
tolkning og analyse (Dalen 2011). Dalen (ibid) skriver at valg av informanter er et seerlig
viktig tema innenfor kvalitativ intervjuforskning. Antallet informanter kan ikke vaere for stort
fordi bade gjennomfaringen av intervjuene og bearbeidingen av dem er en tidkrevende
prosess. Samtidig ma intervjumaterialet en sitte igjen med veere av en slik kvalitet at det gir

tilstrekkelig grunnlag for tolkning og analyse.
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Med utgangspunkt i studiens tema og problemstilling valgte jeg slumpmessig utvelging. Dette
er et strategisk utvalg som innebaerer at vi velger ut de enhetene som er tilgjengelige pa et
bestemt sted og bestemt tidspunkt. Ved slik utvelging ma vi ta i betraktning at det ikke er
tilfeldig hvem som blir plukket ut og valget for den slumpmessige utvelgingen bygger pa
klare strategiske vurderinger. Jeg valgte tre informanter av begge type kjgnn, som hadde til

felles at de har jobbet mer enn étte ar pa ungdomsskole (Grgnmo 2007).

Intervjusituasjonen

Jeg valgte a intervjue mine informanter pa deres arbeidssteder i deres fritimer. Grunnen var at
jeg gnsket at de skulle vaere i ”jobbmodus” og at respondentene ikke skulle fgle at var mye
merarbeid. Tiden var satt av til 60 minutter pr. informant og opplevde at dette var tilstrekkelig
med tid.

Som nevnt er intervju en utveksling av synspunkter hvor forskeren en den som ber om
informantens meninger og oppfatninger. Siden det er et forskningsintervju der forskeren har
utarbeidet temaer og sparsmal fer intervjuet, blir det ingen vanlig dialog mellom to
samtalepartnere da det er informantens oppfatninger og synspunkter som er i fokus.
Forskerens egne oppfatninger og synspunkter skal som regel holdes utenfor. Det skal verken
argumenteres eller moraliseres (Dalen 2011). | mine intervjuer var jeg sterkere bundet opp til
intervjuguiden enn hva jeg hadde forventet. Jeg har derfor en fglelse av at mine tanker og
holdninger ble holdt skjulte under intervjuene. Dalen (ibid) skriver at det er avgjgrende a stille
spgrsmal pa en slik mate at informanten apner seg og forteller med egne ord om sine
opplevelser. Maten du stiller spgrsmal pa, skal virke utlgsende pa informantens fortelling.
Thagaard (2013) papeker ogsa viktigheten av a forsikre oss om at spgrsmalene vi stiller,
virkelig er &pne. Apne sparsmal inviterer intervjupersonen til & presentere sine synspunkter og
erfaringer. Ledene sparsmal representerer motsetningen til apne sparsmal. Problemet med
ledende sparsmal er at de stiller intervjupersonen i en situasjon hvor hun eller han ledes til a si
seg enig eller uenig med forskeren. Dette bidrar til at forskeren gir intervjuet en retning som
skaper forventninger til hvordan intervjupersonene svarer. Jeg prevde i mine intervjuer a
legge vekt pa apenhet og tillit og fokuserte pa at informantene skulle fa mulighet til & snakke
uten for mange avbrytelser. Jeg forholdt meg som nevnt til intervjuguiden og mener derfor at

jeg stilte sparsmal som var apne og utlgsende for mine informanter.
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Intervjusituasjonen stiller allsidige krav til intervjueren. Thagaard (2013) skriver at forskeren
“bruker” seg selv som instrument, og benytter seg av en implisitt kroppslig og emosjonell
forstaelsesmate som gir unik tilgang til intervjupersonens livsverden. Erfaring i & handtere
sosiale situasjoner er altsé viktig, i tilegg til trening fra intervjuundersgkelser. A lytte og la
informanten fa tid nok til & fortelle er helt nadvendige forutsetninger for at intervjuet skal
kunne brukes i forskningssammenheng. Det er informantens verbale fortellinger i form av
ytringer og utsagn som utgjer forskerens datamateriale. Utrenede intervjuere har ofte vansker
med a forholde seg til pauser under intervjuet, men pauser kan imidlertid vaere skapende i den
forstand at de gir intervjupersonen tid til a reflektere over spgrsmalet. Jeg opplevde som
intervjuer at jeg ble tryggere etter det farste praveintervjuet var gjort og klarte a lage rom for
flere pauser under de neste intervjuene (Dalen 2011). Det er en fordel & vurdere hvilken
kommunikasjonsform som er mest velegnet i forhold til de bestemte respondentene som skal
intervjues. Forskeren bgr derfor innhente mest mulig informasjon om hva som kjennetegner
respondentene, i forhold til deres bakgrunn, miljg og kultur, hva som preger virksomheten og
deres uttrykksmater og kommunikasjonsformer blant annet. Ved at forskeren opparbeider seg
en slik kjennskap, kan dette styrke forskerens muligheter til & uttrykke seg pa en saklig mate
overfor respondentene og til & oppfatte og fortolke respondentenes utsagn (Grgmno 2007).
Ved at jeg selv er leerer og hadde pa forhand god kjennskap til skolen, sa falte jeg at jeg

ivaretok kommunikasjonsformen pa en god mate.

Det anbefales sterkt & bruke teknisk opptaksutstyr ved gjennomfaringen av kvalitative
intervjuer fordi det er viktig a ta vare pa informantens egne uttalelser. Jeg brukte
opptaksutstyr, siden da fikk jeg mulighet til & veere med tilstede under intervjuet og stille de
rette spgrsmalene, i stedet for a veere opptatt av & notere. Jeg hadde som nevnt et
prgveintervju for a teste ut det tekniske utstyret og for & vurdere min intervjuguide (Dalen
2011).

3.3. Transkribering og fortolkningsprosessen

Etter at intervjuene er gjennomfart, begynner organiseringen og bearbeidingen av det
innsamlede materialet. Det forutsettes at det er benyttet opptaksutstyr under intervjuet og at
opptakene er transkribert. En intervjusituasjon er en dialog eller samtale mellom to parter,
som eksisterer i et tidsperspektiv, men som forsvinner nar intervjuet er over. Tekster i form av

intervjuutskrifter er fikseringer av spraklige handlinger, og der er, nar de leses senere, ikke
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ngdvendigvis bundet til den opprinnelige intervjusituasjonen. Ved kvalitative intervjuer blir
det viktig & avgjere om transkriberte intervjuutsagn kan defineres som tekster og dermed veere
apne for tolkninger utover dem som direkte er knyttet til den muntlige talen i
intervjusituasjonen (Dalen 2011). Transkriberingen bgr forskeren selv utfgre da denne
prosessen Vil vaere en unik sjanse til & bli kjent med sin data. Dalen (ibid) viser til Kvale &
Brinkmann (2009) som papeker at transkribering innebzrer a oversette talesprak til
skriftsprak og at i denne prosessen kan noe av dataene ga tapt. Lydopptak medfarer tap av
kroppssprak og i selve transkripsjonen gar ogsa stemmeleie tapt. Nilssen (2012) skriver at
transkribering er en tidskrevende prosess som bar gjares av forskeren selv. Fordelene med a
transkribere selv er sa mange at tidsaspektet er den eneste grunnen til  vurdere noe annet.
Transkribering er en viktig del av analyseprosessen, ved a lytte og skriver kommer nye tanker.
Ideer til koding dukker ogsa gjerne opp under transkribering ved at ord gjentar seg og blir lett
synlige. Transkriberingen bar skje sa raskt som mulig etter at opptaket er gjort og helst far
nye opptak. Jeg brukte som nevnt lydopptak under mine intervjuer og jeg transkriberte
intervjuene samme kveld som intervjuene hadde veert gjennomfart. A transkribere intervjuene
var en meget tidkrevende prosess, men som gav meg et avgjgrende innblikk i mine funn
(ibid).

Koding og kategorisering av datamaterialet er kjerneaktiviteter i den kvalitative
analyseprosessen. Koding er farste steg i prosessen med a redusere en stor mengde
datamateriale til noen fa temaer, dimensjoner eller kategorier som fanger essensen i materialet
(Nilssen 2012). Siktepunktet for kvalitative analyser er a komme frem til helhetlig forstaelse
av spesifikke forhold eller & utvikle teorier og hypoteser om bestemte samfunnsmessige
sammenhenger. Grgnmo (2007) skriver at forskeren bgr starte prosessen med en apen koding
av materialet, det innebeerer & mgte datamaterialet med et apent sinn og en dpen holdning til
hva datamaterialet forteller deg. Bade Thagaard (2013) og Nilssen (2012) viser til “grounded
theory”, en forskningsmetode utviklet av Glaser og Strauss pa 1960-tallet. Hovedideén bak
metoden er & utvikle nye teoretiske ideer som har basis i datamaterialet, en induktiv
tilneerming i motsetning til & teste teorier, en deduktiv tilnzering. Apen koding er den delen av
analysen der forskeren setter navn pa eller koder fenomener og ytringer gjennom en intens og
ngye gjennomgang av datamaterialet. Deretter sitter forskeren igjen med en mengde koder
som ma grupperes i temaer, dimensjoner eller kategorier for at datamengden skal bli

handterlig (Grenmo 2007). Nilssen (2012) mener at feltnotater, dokumenter, logger og
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transkribert datamateriale utgjer den ufordgyde, komplekse virkeligheten. A redusere,
forenkle og fa mening ut av denne kompleksiteten er utfordringen i kvalitative studier.
Forskeren skal under apen koding veere apen nok til @ kunne oppdage uforutsette og
overraskende empiriske fenomener, mgnstre og sammenhenger. Ved at jeg hadde fokus pa
disse momentene, mener jeg at jeg var apen i forhold til min koding. Allikevel har man alltid

en viss farforstaelse som kan veaere med a pavirke kodingen.

Thagaard (2013) skriver at det farste trinnet i analyse av data innebeerer a bli fortrolig med
innholdet av data. Det er strategisk & lese grundig igjennom intervjuer og feltnotater far vi
starter med a dele inn og klassifisere data. Nar vi far en neaer kontakt med innholdet i data pa et
tidlig tidspunkt, har vi et grunnlag for & utvikle en forstaelse av sammenhenger mellom ulike
mg@nstre. Etter transkriberingen leste jeg ngye gjennom mine notater og intervjuer, for jeg
forsgkte a finne frem til et system for a organisere min data. Dette hjalp meg a fa en bedre
oversikt og bedre innblikk i mine funn. All analyse er avhengig av evnen til a stille effektive
og gode sparsmal. Vi stiller spgrsmal i analyseprosessen for a generere ideer, stimulere
tenkningen og hvilke spgrsmal trenger vi a stille i neste omgang. Spgrsmal generer nye
spgrsmal. De spgrsmalene som dukker opp underveis i prosessen, hjelper oss til a se hvilken
retning studien tar. Tabeller, figurer, diagram og modeller er analyseredskaper som hjelper
forskeren i arbeidet med a stille spgrsmal og gjgre sammenligninger i arbeidet. Slike
analyseredskaper gker sensitiviteten i forhold til materialet og stimulerer den induktive
prosessen. De bidrar til & fokusere pa det som er i materialet og ikke ta noe for gitt.
Analyseredskaper tvinger forskeren til a stille sparsmal til materialet. Det er viktig at
redskapene ikke blir brukt pa en rutinemessig mate, men som hjelpsomme systemer for a apne
datamaterialet. Analyseredskaper er individuelle og bar bli brukt fleksibelt, ut ifra forskerens
egne ferdigheter. Jeg systematiserte mine svar ved bruk av metoden fillerye” og dette var til
stor hjelp for a fa oversikt og skille informantene. Denne metoden vil bli naermere omtalt i
kapitel 4; 4.2. Fremstilling av intervjudata (Nilssen 2012).

3.4. Validitet

Det er mange som har tatt opp validitetsproblemer i intervjustudier (Dalen 2011). Malet for
den kvalitative forskeren er a forsikre leseren om at bildet som blir gitt ikke er feilaktig eller
en forvrenging av de faktiske forhold, og & unnga misforstaelser. Forskeren skal bevise for

leseren at funnene er troverdige og konsistent med datamaterialet som ble samlet inn i den
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aktuelle forskningskonteksten. En kvalitativ studie kan aldri bli gjennomfart akkurat pa
samme mate en gang til (Nilssen 2012). Dalen (2011) hevder at validitetsdraftninger av
observasjoner og forskningsmetoder er en del av arbeidet som utfares i forbindelse med et

aktuelt forskningsprosjekt.

Validitet er knyttet til tolkning av data. Thagaard (2013) mener validitet handler om gyldighet
av de tolkninger forskeren har kommet frem til. Vi kan vurdere validiteten av forskningen
med henblikk pa spgrsmalet om resultatene av undersgkelsen representerer den virkeligheten
vi har studert. Grgnmo (2007) skriver at validitet dreier seg om datamaterialets gyldighet for
de problemstillingene som skal belyses. Validiteten er et uttrykk for hvor godt det faktiske
datamaterialet svarer til forskerens intensjoner med undersgkelsesopplegget og
datainnsamlingen. | vurderingen av kvaliteten pa et forskningsarbeid star validitet meget
sentralt, ved at i forskningssammenheng vil validiteten vere avgjgrende for om resultatene
kan vektlegges som troverdig. Det handler dermed om tillit til forskningsarbeidet og de
konklusjoner som man trekker. Kvaliteten pa forskningsarbeidet vil veaere avhengig av alle
premisser som ligger til grunn for slutningene, dermed ma validitetsspgrsmalet ma handteres i
alle faser av forskningsarbeidet. Validiteten er hgyere jo bedre de faktiske data svarer til
forskeren intensjoner. Validiteten er lav dersom undersgkelsesopplegget er lite treffende i
forhold til problemstillingene, slik at man faktisk undersgker noe annet enn det

problemstillingene tilsier (Granmo 2007).

Den kvalitative intervjuformen bygger pa menneskelig samspill, og det er en metodisk
forutsetning at det skapes intersubjektivitet mellom forsker og informant. Intersubjektivitet
betyr "mellom subjekter” og i samfunnsforskning omfatter begrepet hvordan opplevelser og
situasjonstolkninger blir felles mellom mennesker. De uttalelsene som kommer frem, bar
veere sa nar informantens opplevelser og forstaelse som mulig. Forskerens fortolkninger av
disse uttalelsene vil veere preget av forholdet mellom forsker og informant (Dalen 2011). Ved
at jeg er bevisst min forskerrolle, vil imidlertid fgrforstaelsen etablere et godt grunnlag for

forstaelse i tolkning av innsamlet empiri. Dette vil styrke oppgavens validitet (Grenmo 2007).

En type validitet som framheves i forbindelse med kvalitative studier er kommunikativ
validitet. Denne validitetstypen bygger pa dialog og diskusjon mellom forskeren og andre om
materialet er treffende i forhold til problemstillingen i studien. Kommunikativ validitet preges

av min evne i rollen som forsker til dialog med ulike diskusjonspartnere. Det er viktig 4 ga i
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dialog med diskusjonspartnerne, i mitt tilfelle respondentene som er intervjuet og diskutere
materialet. Dersom respondentene Kjenner seg igjen i min beskrivelse og godkjenner
framstillingen, kan validiteten betraktes som tilfredsstillende. En slik prosess kalles for
aktgrvalidering og kan avdekke problemer og svakheter som jeg som forsker da kan fa
mulighet til a rette opp. Kommunikasjonsvaliditet er viktig, men ikke avgjgrende for
prosjektet, men ma sees i sammenheng med teoretiske perspektiver (Grgnmo 2007). Dalen
(2011) skriver at i den kvalitative intervjuformen er det a legge forholdene til rette for at det
skapes intersubjektivitet er viktig for a styrke validiteten i fortolkningen av informantenes
uttalelser. Jeg mener at den kommunikative validiteten i min undersgkelse er god. Dialogen
med informantene fglte jeg var meget god. Jeg har latt alle de tre informantene lese mine funn
etter jeg hadde transkribert og de var enige i det jeg beskrev.

Kompetansevaliditet referer til forskerens kompetanse for innsamling av kvalitativ data pa det
aktuelle forskningsfeltet. Min kompetanse vil dermed veere avgjgrende for a styrke tilliten til
at de innsamlede data er av god kvalitet og egner seg til & belyse prosjektets aktuell
problemstilling. Dette er en krevende prosess der innsamlingen av kvalitative data
gjiennomfares pa en fleksibel mate og til dels pa grunnlag av analyser og tolkninger under
datainnsamlingen. Forskeren ma klare & utvikle et nart forhold til kildene for a finne frem til
den informasjonen som er mest relevant for problemstillingen. Forskeren ma samtidig veere i
stand til & utvikle en teoretisk fortolkning av denne informasjonen, slik at det er mulig &
vurdere hvor relevant og treffende den er for problemstillingen som star sentralt i studien.
Dermed er min rolle som forsker det viktigste leddet nar det gjelder innsamling av data
(Grgnmo 2007). Dalen (2011) skriver at et farste ledd i forhold til forskerrollens betydning for
prosjektets validitet, er at forskeren eksplisitt gjar rede for sin spesielle tilknytning til det
fenomenet som studeres. Pa den maten far leseren en mulighet til & vurdere kritisk i hvilken
grad slike forhold kan ha pavirket tolkningen av resultatene. I min innledning av oppgaven
beskrev jeg min tilknytning til temaet tilpasset oppleering. Ved at jeg har jobbet som leerer i
over atte ar og har tatt dette studiet sa har jeg mye kjennskap til begrepet tilpasset opplaring.
Min datainnsamling mener jeg er relevant til problemstillingen. Thagaard (2013) skriver
forskeren bgr ga kritisk gjennom grunnlaget for egne tolkninger. Posisjonering i relasjon til
det miljget som studeres, har betydning for tolkningene forskeren kommer frem til. Om
forskeren i utgangspunktet er knyttet til det miljget som studeres, eller er en utenforstaende,

har betydning for den forstaelsen forskeren utvikler i lgpet av et prosjekt (ibid).
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Pragmatisk validitet tar utgangspunkt samsvar mellom studien og de handlinger det legges
vekt pa a utvikle. Forskningen brukes dermed til & forbedre eller utvikle en bestemt praksis.
Det var jeg som tok initiativ til & gjennomfare denne undersgkelsen og ikke skolen eller
leererne. Jeg mener allikevel at den pragmatiske validiteten i oppgaven er god, siden mine
informanter har i etterkant av intervjuene gitt uttrykk for at de gnsker en kompetanseheving i
forhold til & legge til rette for tilpasset oppleering. Jeg tror at mine informanter vil i en periode
fremover ha et mer bevisst forhold til & legge til rette for tilpasset opplaering. Pragmatisk
validitet dreier seg om graden av samsvar mellom resultatene av studien og senere handlinger
eller hendelser. Jeg mener at min studie er sveert aktuell for alle lzrere i skolen (Grenmo
2007).

Reliabilitet refererer til datamaterialets palitelighet (Grganmo 2007, Thagaard 2013)
Reliabiliteten er hgy dersom undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen gir palitelig data.
Paliteligheten kommer til uttrykk ved at vi far identiske data dersom vi bruker det samme
undersgkelsesopplegget ved ulike innsamlinger av data om de samme fenomenene. Jo hgyere
samsvar mellom datasettene fra slike gjentatte datainnsamlinger, jo hgyere reliabilitet. Det vil
veere en lav reliabilitet dersom en stor del av variasjonene av datamaterialet henger sammen
med utformingen av undersgkelsesopplegget eller gjennomfaringen av datainnsamlingen. |
forhold til min undersgkelse med et sa lite utvalg, er ikke reliabiliteten aktuell & male.
Mulighetene for generelle funn og hvilke situasjoner funnene kunne overfares til, ville

begrenses (ibid).
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4.0. FREMSTILLING AV MINE FUNN

4.1. Innledning

I det forrige kapittelet har jeg redegjort for forskningsdesignet for oppgaven min. Jeg vil i
dette kapittelet presentere min innhentede empiri gjennom resultater fra mine intervjuer. Mitt
gnske og mal var a fa leerernes opplevelser og erfaringer av begrepet tilpasset opplaring. Jeg
gnsket a fa tak i mine respondenters meninger, tanker, kunnskap og falelser om dette temaet
(Grgnmo 2007).

| dette kapitelet presenterer jeg farst den metoden jeg valgte da jeg skulle kode og analysere
min data under 4.2. Fremstilling av data. Deretter presenterer jeg mine funn og disse
presenteres ut fra mine fire hovedspersmal, som ble brukt under intervjuene: 4.3. Hva legger
leererne i begrepet tilpasset opplaering? 4.4. Leerernes planlegging av undervisning med tanke
pa tilpasset opplearing, 4.5. Laerernes utfordringer i praksis i forhold til tilpasset opplering,

4.6. Hva kan leererne gjare annerledes i forhold til tilpasset opplaering?

Jeg brukte som nevnt intervju som metode og intervjuene ble gjennomfart manedene
september og oktober 2013. Informantene er tre tilfeldige leerere som har til felles at de har
over atte ars ansiennitet pa ungdomsskolen. Intervjuene ble gjennomfart i sakalte midttimer,
der informantene hadde undervisningsfri. Empirien min beskriver hva informantene legger i
begrepet, hvordan de planlegger undervisningen i forhold til tilpasset opplering, hvilke
utfordringer begrepet farer med seg og hva som kan og ber gjeres annerledes for a
imgtekomme dette lovnedfelte prinsippet. Disse resultatene vil veare grunnlag for min videre

tolkning og drgftning i kap.5.0.

4.2. Fremstilling av intervjudata

Kvalitativt datamateriale er rik pa tekst og det er fortsatt en stor tekstmengde som eksisterer
etter at datamaterialet er analysert. Det finnes ingen oppskrifter i kvalitativ forskning, men det
finnes mange anbefalinger og rad. Min utfordring var a velge ut hva som skal vaere med i
presentasjonen av funnene og a fa leseren til & forsta mine funn og vurdere de som troverdige
og at det ytes rettferdighet overfor forskningsdeltakerne. Det finnes ingen oppskrift pa slike
presentasjoner innenfor kvalitativ forskning og det er avgjgrende at leserne far et innblikk i

43



forskningsprosessen. En ngye beskrivelse av fremgangsmate og bruk av analyseredskaper
bidrar til at leseren kan vurdere om funnene er troverdige og overfgrbare til andre kontekster.
Ettersom det er jeg som forsker som velger ut hva som skal veere med, er denne beskrivende
delen av avhandlingen ikke fri for analyse og tolkning. Det er jeg som har valgt ut sitater for a

belyse handlingene fra et stort datamateriale (Nilssen 2012).

Problemstillingen for oppgaven min er:

Hvordan kan laereren pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset opplaering?
Jeg har som tidligere skrevet formulert to forskningssparsmal;

1. Hva legger leerere i begrepet tilpasset opplering?

2. Hvordan legger leerere til rette for tilpasset oppleering for elevene?

Ut fra disse forskningssparsmalene utarbeidet jeg fire hovedsparsmal knyttet til

problemstillingen og mine forskningssparsmal:
- Hva forstar du med begrepet tilpasset opplaering?
- Hvordan planlegger du din undervisning med tanke pa tilpasset opplering?
- Hvilke utfordringer opplever du i forhold til tilpasset opplaering?
- Hva kan du gjere i forhold til tilpasset opplaering?

Fremstillingen av egne resultater vil alltid veere knyttet opp mot de overordnede
problemstillingene som skal belyses. Det handler om a finne en presentasjonsform som far
frem gode tilstandshilder og forstaelsesmodeller. I organiseringen av min innsamlende data
valgte jeg a bruke det Dalen (2011) kaller for “Fillerye”. Metoden er en viderefgring av
tematiseringsformen ved at den tar utgangspunkt i hovedtemaene i intervjuguiden. Jeg

systematiserte tekstene i kategorier som representerte sentrale temaer i undersgkelsen (ibid).
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Figur 1

Tema Hva forstar | Hvordan Hvilke Hva kan du gjare i
du med planlegger du | utfordringer | forhold til tilpasset
begrepet din opplever du i | opplering?
tilpasset undervisning | forhold til

opplaering? | med tanke pa | tilpasset
tilpasset opplering?

opplaering?

Personer

A

B

C

Matrise om tilpasset opplaering.

Jeg valgte a sortere ut sitater fra informantene som belyste de ulike kategoriene, og skrev de
deretter inn i tabellen. Resultatene som jeg leste ut fra tabellen gav meg som forsker oversikt
over mangfoldet i empirien, samtidig som det var mulig a fglge den enkelte informants tanker
om et emne. Jeg har ogsa valgt & fremstille mine sentrale funn i denne tabellen som er

presentert under 4.5. Studiens sentrale funn.

I intervjustudier utgjer informantenes uttalelser i form av sitater den egentlige empirien.
Derfor er det spesielt viktig hvordan vi arbeider med sitatene bade gjennom kodings- og
analyseprosessen. Et fyldig intervjumateriale bestar nettopp av mange gode og innholdsrike
uttalelser og utsagn (Dalen 2011). Jeg har valgt a presentere funnene ved hjelp av
intervjusitater. Nar det gjelder valg av sitater, foreslar Dalen (ibid) at det er nyttig a lete etter
sitater som fanger opp det essensielle og som gir leseren innsikt i temaet. Forskeren ma lete
og lese i ditt arsenal av intervjuutsagn og alltid vaere pa jakt etter "det gode sitatet”. Videre

kan en bruke sitater som representerer flere informanter og som skiller seg ut. Siden
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uttalelsene fra mine informanter samsvarte ved flere anledninger, har jeg valgt sitater som
representerer det essensielle og som samtidig representerer flere informanter. Jeg har valgt a
ta med dersom en informant representerer noe helt annerledes som gir et nytt blikk pa temaet
for & illustrere dynamikken i de synspunktene som kom frem (Dale 2011). Teksten inneholder
sitater fra alle informantene og av hensyn til anonymitet er ikke sitatene fulgt av navn eller
koder for navn, det er derfor ikke mulig & gjenfinne ett sett av holdninger og meninger knyttet

til enkeltpersoner. Informantene blir referert i forhold til antall.

4.3. Hva legger leererne i begrepet tilpasset opplaering? - mine
funn

Jeg gnsket a vite hvordan informantene definerte begrepet tilpasset opplaring, for a se om de
vet hva som ligger i dette komplekse begrepet. Det vil veere avgjgrende at leereren vet hva

som ligger i begrepet i forhold til & legge til rette for tilpasset oppleering.

Informant 1: ”” Jeg bruker vel ikke begrepet sa mye i dagligtale, men har det i bakhodet nar
jeg tenker pa elevene. Alle skal fa oppleaering og man prgver a mgte eleven der den er, legge til
rette for at de malene som er satt blir nadd, i forhold til elevenes nivaer. Det er jo det at alle
skal bli mgtt der de er der og da (...) skal fa oppgaver som passer til den enkelte. Handler vel

0gsa om a undervise pa ulike mater, ikke bare at lzereren snakker og elevene falger med.

Informant 2: ”Det betyr at oppleeringen er tilpasset for alle elevene, slik at alle elevene blir
mgtt der de er faglig og sosialt. Jeg prever & mate eleven der den er og vi ma legge til rette for
at de malene som er satt blir nadd. Tilpasset opplaring handler ikke kun om tempo og mengde
(...) gjerne jobbe med samme tema, men ha ulike oppgaver med ulik vanskelighetsgrad”.

”Jeg syns at tilpasset opplering er et av de viktigste begrepene i skolen, men har alltid litt
darlig samvittighet i forhold til det. Det er jo alltid noe vi kan tilpasse bedre eller gjere bedre
som larer, jobben tar aldri slutt! Tror leerere er ulike i forhold til hvor mye man tilpasser
undervisningen til den enkelte elev, noen mener de at de driver med tilpasset opplaring sa
lenge de lager to ulike leeringsplaner. Men det er jo sa mye mer og omfattende dersom man
skal virkelig gi en tilpasset opplaring. Da ma man jo mgate eleven pa alle plan, faglig og
sosialt og gi oppgaver slik at eleven strekker seg mot mer leering. Det kreves tid, engasjement

og ikke minst kunnskap”.
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Informant 3: "Tilpasset opplering betyr at leereren skal undervise og gi oppgaver ut fra
elevenes forutsetninger og evner. Jeg tenker at elevene skal fa utbytte av opplaringen og det
er var jobb som larere a tilrettelegge for det. Alle elever har krav pa tilpasset opplering.
Undervisningen og tilretteleggingen skal veere for alle slik at vi ikke bare underviser for de i
midten, men for ogsa de sterke og svake elevene. Ofte tror jeg at nar vi snakker om tilpasset
opplering, sa er det de svake elevene som blir tenkt pa eller snakket om. Men tilpasset
opplaring er jo for alle, uavhengig om de er sterke eller svake (...) alle skal fa tilpasset sin
opplaring til deres stasteder”.

Det er en enorm oppgave som jeg aldri klarer & oppna, fordi det er en umulig oppgave. Men
det er vel ikke intensjonen med tilpasset opplaring heller, det er heller noe vi skal jobbe imot,
som en ledestjerne. Det er mange mater a drive med tilpasser opplaring, men tror larere

generelt fort tenker som regel & lage ulike planer med ulike oppgaver”.

4.2. Leerernes planlegging av undervisning med tanke pa tilpasset
oppleering - mine funn

Tilpassede opplaringsaktiviteter, arbeidsmater og metoder styrker elevens forutsetninger for
aktiv deltakelse i leeringsprosesser i klassens fellesskap. Jeg gnsket a finne ut om begrepet
tilpasset opplaering er tilstede nar informantene planlegger sin undervisning — er det en vel
gjennomtenkt organisering, strukturering og justering av oppleeringen som bidrar til tilpasning

og maloppnaelse i informantenes planlegging av undervisning (@zerk 2010)?

Informant 1: "Jeg er vel ikke den som er flinkest til & planlegge undervisningen min i detalj
pa forhand. Mye blir tatt der og da, i klasserommet. Har selvsagt alltid mal for perioden eller
gkta, men jeg bar bli flinkere til & tydeliggjere malene og ogsa lage flere
undervisningsopplegg (...). Nar jeg planlegger eller tenker pa hva som skal bli gjort i en gkt,
sa tenker jeg vel som regel pa majoriteten i klassen”.

”Det blir gjennomfart ulike kartleggingstester, som “Kartleggeren, SOL og Nasjonale prgver.
Jeg kan nok bli flinkere til & bruke disse resultatene aktivt, men har en del av denne

informasjonen i bakhodet nar jeg planlegger undervisningen og planer”.

”Jeg mener selv at jeg alltid lager apne oppgaver, sa da blir jo alle engasjerte pa en mate. Alle

har mulighet til & svare pa oppgaven, men ut fra sitt niva. Jeg har ikke ulike planer for
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elevene, men alle far en lik plan. Liker ikke planer sa godt fordi jeg syns at planer kan ofte
veere for ensporede og det er vanskelig a vite hva som skal forega i de ulike timene. Jeg tar
ofte utgangspunkt i noe som er dagsaktuelt og trekker inn fagstoff deretter (...) som regel sa
star malene pa arbeidsplanen og arbeidsmater. Syns det er viktigere at det er rom for & vere
spontan og ha rom for a trekke inn ulike fag og se hvor timen farer, men det er avhengig at

elevene er muntlige og aktive”.

”Jeg gar jo rundt til elevene a snakker med de i timene, og da driver jeg vel med tilpasset
opplering for jeg praver a veilede de pa hva de bgr jobbe bedre med. Da kan det ogsa hende
at jeg gir andre oppgaver eller forkorter ned en tekst for eksempel. Jeg praver a bli godt kjent

med elevene, har stor tro pa at det er viktigere enn mye annet”.

Informant 2: ” Jeg prever a mate elevene der de er slik at de malene som er satt blir nadd.
Jeg niva differensierer alle mine planer i tre ulike nivaer, men ser jo mange ganger at det ikke

er tilfredsstillende nok.

Jeg tilpasser alltid oppgaver og som regel praver. Ved a tilpasse oppgavene kan jeg enten gi
noen feerre eller flere eller justere vanskelighetsgraden. Det samme gjar jeg ofte med tekster,
men det kreves en starre jobb til meg som lerer. Disse tilpasningene skjer jo ved at elevene
far ulike leringsplaner. Det er elevene selv som velger hvilken plan de gnsker, men dette skjer
i samrad med meg. Jeg opplever sjeldent at de bytter niva pa leeringsplanene og det er vel
kanskije en "alarm” for meg som lzrer. Elevene burde jo etter en periode strekke seg til et niva

hopp. Elevene vet at det er ulike planer og oppgaver og virker positive til dette”.

”Resultatene fra ulike kartleggingsprever er alltid med som en veiledning for meg, i forhold

til hvor jeg kan legge lista i forhold til bade planene og undervisningen”.

Informant 3: "Jeg tenker pa nettopp tilpasset opplaring nar jeg planlegger undervisning, det
ligger vel i "ryggraden” at jeg lager planer og tenker pa at alle skal fa til mestring og fa nye

utfordringer”.

”Jeg har nivadelte planer som elevene far, det er to nivaer. De far ikke lov til & velge planer pa
egenhand, men det skjer sammen med meg. Jeg prever ogsa a koble inn foreldrene med pa
dette, da jeg alltid snakker om dette pa utviklingssamtalene. Jeg syns det er viktig at elevene
far sagt sin mening om hvilken plan de gnsker og sann sett sa kan de fa et eierskap til planen

(...) at det ikke blir bare en plan som blir sjekket om de har gjort eller ikke”.
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"Siden alle skal gjennom den samme "trakta” og har de samme malene, sa praver jeg a
fokusere pa de ulike kompetansemalene, sann at elevene vet hva som males. Ellers sa blir det
til at jeg tilpasser oppleringen i timene, ved at jeg prever a veilede og samarbeide med
elevene om hva som bar forbedres. Jeg liker og syns det er ngdvendig & ha samtaler med

elevene og gi de systematiske tilbakemeldinger”.

”| en periode na har jeg satt fokus pa tilpasset opplaring ved at jeg har tatt elevene ut, en og
en, for en prat. | disse samtalene har jeg resultater fra kartleggingspregver og fra for eksempel
tidligere heldagspraver. Vi snakker om hva som er bra, og hva som bgr jobbes med og pa
hvilken mate. Dette syns jeg har fungert ganske bra og det blir spennende a se om det vil gi

resultater nd pa heldagspravene til jul. Det letter ogsa min jobb i forhold til karaktergivning”.

4.3. Leerernes utfordringer i praksis i forhold til tilpasset
oppleering — mine funn

Pedagogisk kyndige laerere bruker som regel sine erfaringer til & danne seg et mentalt bilde av
opplaringsprosessene og pa det grunnlaget predikere en god del sannsynlige hendelser,
handlinger, elevvansker og elevfeil i timene. Pa det grunnlaget er de ogsa forberedt pa a
forbygge, reorganisere, respondere, gripe inn og finne lgsninger i tide. Jeg gnsket a finne mer
ut hva slags utfordringer mine informanter mgter i hverdagen i forhold til tilpasset oppleering
(Dzerk 2010).

Informant 1: "Det er jo vanskelig, hvis ikke umulig a na alle hele tiden. Jeg rekker ikke over
alle elevene pa en time, jeg far ikke den ngdvendige oversikten og kan ikke falge alle opp. Jeg
syns at det er sa mye andre ting enn elever som opptar leereren. Det er et rapporteringsregime
som tar helt overhand i dagens skole og jeg syns at elevene kommer i andre rekker mange

ganger. Sa det er vel tiden som jeg syns er for knapp og for mange utenom oppgaver”.

"Savner ogsa tid til & samarbeide med kollegaer. Skulle vaert mer faglige diskusjoner, og ogsa
samtaler om elevene. Da blir det faget og elevene som er i fokus, ikke alt de andre greiene vi
ma gjennom, som for eksempel utviklingsarbeid om SOL (systematisk observasjon av lesing).
Vi ma fa lov til & veere leerere og kutte ned pa alt det andre utenom greiene! Men det kreves at
ledelsen legger om fokuset sitt (...) det virker som de blir “prakket” pa arbeidsoppgaver og

temaer, som de igjen “prakker” pa oss”.
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Jeg syns det er helt avgjarende at vi som laerere har et positivt elevsyn, alle skal bli behandlet
med respekt og forstaelse. Det er da vi kan fa til et godt samarbeid med elevene og motivere

de til & strekke seg lenger. Og ikke minst, det er da vi kan bli kjent med elevene. Tror mange
er opphengt i ulike fancy begreper, men glemmer det viktigste, nemlig a bli kjent med

elevene. Og da tenker jeg ikke bare faglig sett”.

"Jeg prover a ha fokus pa de sterke elevene for jeg faler at det er ofte de sakalte svake som far
mest oppmerksomhet. Jeg syns at de sterke far alt for lite fokus i forhold til oppgaver og
utfordringer. Det er jo ikke meningen at vi skal klare a gi fullstendig tilpasset opplaring til
alle elevene, jeg klarer i hvert fall ikke det! Det er veldig ulike behov a dekke for meg som
leerer, sa det er en strevsom jobb som aldri tar slutt”.

Informant 2: ” Jeg opplever veldig mange utfordringer i forhold til at alle elevene skal fa en
tilpasset opplaering. Vi bruker nok dessverre ikke spesialpedagog timene godt nok pa skolen
og det er jo ogsa mange ganger vanskelig a lage grupper som er velfungerende. Og da blir det

ofte en - til en undervisning, som farer til at ikke sa mange elever far den hjelpen de trenger

(.)".

"Jeg tilpasser jo alltid planene, men kunne gnske at jeg hadde mer tid til & snakke med
elevene, en og en. Jeg skulle gnske det var rom for en tettere oppfalging av den enkelte. Jeg er
som regel alene som pedagog pa 27 elever og da sier det seg selv at jeg ikke kan strekke til
med bade undervise og snakke med alle (...) det er sa avgjgrende at elevene forstar hva som
forventes av dem og hva som skal til for & lykkes for & na malene. Jeg mener det bar vare
flere ressurser i klassen og det bar veere et to-leerer system i basisfagene som norsk, matte og

engelsk”.

"Det skulle ogsa veert mer tid til 4 ha faglige samtaler med assistenten som er i klassen (...) &
kunne bruke henne mer spesifikt mot enkeltelever hadde veert en bedre hjelp for mange. Men
jeg faler det ikke er nok tid satt av til & kunne samarbeide med assistenten og ikke minst de
andre pedagogene som er i klassen. Det blir ofte til korte beskjeder i pausene, sa

informasjonsflyten er ofte mangelfull”.

"Kartleggingsprgvene blir ogsa foretatt alt for seint i skolearet, dette burde ha skjedd tidligere,

slik at vi pd et tidligere tidspunkt kunne vite hvor vi skal ha fokuset”.
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"Foreldrene bar ogsa bli stilt stgrre krav til, slik de blir gjort pa barneskolen. Jeg mener ikke
at de skal kunne alltid hjelpe de faglig, men at det forventes at de stiller opp og har innsikt i
barnas skolehverdag. Mange foreldre aner ikke hva som skjer pa skolen og engasjerer seg

ikke og dette signaliserer jo darlige holdninger til skolen ovenfor barna”.

”Jeg opplever det som utfordrende og problematisk a tilpasse opplearingen til alle nar jeg
driver med tavleundervisning. Da er det noen ganger vanskelig & vite hvor “"man skal legge
lista”. Jeg prever jo a legge lista slik at de fleste kan henge med, men legger meg kanskije litt
lavt noen ganger. Faren er jo da at det blir for enkelt for majoriteten”.

Informant 3: "Jeg syns at hovedutfordringen er tid, eller det vil si mangel pa tid. Det er mye
vi skal gjennom i de ulike fagene og mange kompetansemal vi ma igjennom, men sa er det sa
mye utenom, slik som Den Kulturelle Skolesekk, besgk pa videregdende, sosiallaerer som skal
informere osv. Det spiser mye opp av den ordinzare undervisningen. Jeg opplever at
undervisningstiden og den tiden sammen med elevene blir for liten for a na
kompetansemalene. Ofte opplever jeg at perioden som er satt av pa et emne, blir forkortet
med utenomfaglige aktiviteter og det har dessverre enda starre konsekvenser for de som
trenger det mest. Jeg savner a kunne “dykke” dypt inn i et emne eller tema og ta med elevene,

for det er da man oppnar engasjement og de gode laringsstundene”.

”En annen utfordring er informasjonsflyten mellom pedagoger og mellom pedagoger og
assistenter. Det er satt av for liten tid, 15 min. per dag far undervisning, for at vi kan kunne
samarbeide med assistenter. For & kunne bruke en assistent pa en god mate, er det vesentlig at
de kjenner undervisningsopplegget, resultater pa kartleggingsprever (...). Jeg har heldigvis en
erfaren assistent som bruker mer enn den avsatte tiden til a sette seg inn i bade elever og

fagstoff, men dette oppleves ulikt hos leerere og assistenter”.

”(...) burde ogsa veert satt av tid for at leerere kan dele erfaringer, ideer og fa til en faglig
samtale. Jeg tror at vi er litt for mye pa "hver var tue” og dette fgrer til ulik praksis pa samme
skole. Vi bar fa avsatt tid til & dele og ogsa observere andre, dette vil veaere en "vinn — vinn

situasjon”.
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4.4. Hva kan leererne gjgre annerledes i forhold til tilpasset
opplaering — mine funn

Lererens profesjonelle utvikling omhandler lzreres laering, hvordan de lerer seg a leere, og
hvordan de tar i bruk kunnskapen i praksishandlinger for a stgtte elevenes lering. |
leringsprosessen er refleksjon en sentral aktivitet og jeg gnsket derfor a sette fokus pa hva

informantene mente de burde endre og gjare annerledes i deres praksis (Postholm 2012).

Informant 1: "Det er mye jeg sikkert kan gjgre annerledes, det tenker jeg i hvert fall na som
vi snakker om tilpasset opplaring! Men skal man bli gammel i dette yrket, sa ma man lare

seg a “sile” litt ut. Men na som vi snakker om dette, sa er jo dette sa absolutt en tankevekker”.

”Jeg er ikke den mest strukturerte lzereren (...) timene mine er som regel preget at mye
muntlig aktivitet, diskusjoner og samtaler. Jeg er ikke sa opptatt av a gi lekser og haper at
gjennom mitt og deres engasjement i timene, sa far de tilegnet seg ny kunnskap (...) na har jo
ogsa jeg muntlige fag da. Det er alltid noen elever som “faller av”, og jeg praver jo a hjelpe
nar dette skjer. Men for & veere helt &rlig sa opplever jeg ofte alt for mange elever som lite

motiverte og driter litt i skolen”.

”Jeg tror at min starste utfordring i forholt til tilpasset oppleering er & ha oversikt. Vite hvor
alle er til enhver tid, er en umulig oppgave, men jeg burde ha mer oversikt over deres faglige
kompetanse. Jeg bar vel vaere mer strukturert for a fa vite helt sikkert at jeg tilpasser
undervisningen og opplearingen fra elevenes stasted. Jeg ser ogsa behovet for & fa mer

kompetanse pa dette omradet. Jeg kan jo en del gjennom erfaringer, men mangler jo mye

(.)"

"Samarbeid med assistent kan ogsa bli bedre, siden det alltid er en assistent inne i timene pga

enkeltelever”.

"Jeg ser pa resultatene fra nasjonale prever og kartleggingsprever, men jeg bar vel bli flinkere
a bruke resultatene aktivt i forhold til & tilpasse opplaeringen. Jeg syns det er for liten tid til
veere leerer na for tiden, bruker mye tid pa mye byrakrati”.

Informant 2:” Nar jeg planlegger undervisningen sa bar jeg vel tenke mer og ha enda mer
fokus pa a tilpasse opplaringen for alle elevene. Jeg opplever det med tilpasset opplaring ofte

som en darlig samvittighet og det er vel falelsen av a ikke rekke over. Jeg rekker jo ikke &
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snakke med alle elevene i alle timene, jeg vet at det alltid sitter noen som ikke forstar eller
som trenger ekstra hjelp. Tror skolen og vi lzerere trenger a fa mer kunnskap om tilpasset
opplering, kanskje det burde ha veert et utviklingsarbeid? Det tror jeg ville oppleves som mer

meningsfullt enn mye annet!”.

”Jeg vet jeg kunne alltids funnet noe mer interessante oppgaver enn kanskje de jeg leverer ut,
men det er den bergmte tiden (...) jeg vet at det er noen elever som burde ha hatt flere
utfordringer. Men det er jo sann det alltid er i en klasse, noen mestrer, mens andre er pa et helt
annet niva. Jeg opplever at det er lettere a tilpasse opplaringen nar jeg lager planer og praver,

men det verre i timene”.

”(...) frontalundervisning oppleves vanskelig mange ganger, fordi jeg vet at det alltid er noen
som ikke forstar og da er det ikke alltid jeg rekker innom de elevene etter undervisning for en

bedre gjennomgang”.

Informant 3: "Det er sikkert en del som jeg kunne gjort annerledes. Jeg vet at jeg ikke
strekker til i forhold til alle elever og det oppleves som tungt. Jeg tror og faler at jeg har
kommet mer og mer pa rett spor etter en del ar i skolen. Jeg har leert mange gode “triks” av

andre kolleger og har tilegnet meg mer kunnskap om ulike mater a drive undervisning pa”.

”Jeg kunne sikkert vaert mer oppsgkende til andre kollegaer i forhold a fa informasjon om
elevene og dele informasjon. Men i en stresset hverdag, sa er det fa rom for den lange
samtalen. Men jeg burde nok veert flinkere til & sette av mine fritimer til & snakke om elevene,

men bruker jo de som regel til a rette eller forberedelse”.

”Kan bli enda flinkere til & signalisere til ledelsen hva vi trenger, nemlig tid (...) legge et
stgrre press for a fa tid til 8 kommunisere om elevene og om fagene. Jeg syns det er sa

avgjgrende at vi kan fa tid og mulighet til a jobbe rundt elevene, bade faglig og sosialt”.

”Jeg bar prave a variere undervisningen min mer, det blir ofte til at jeg foreleser og det kan jo
veaere pasifiserende for mange elever. Jeg faler jo ofte selv at jeg engasjerer og involverer

elevene, men ofte er det jo noen som er passive”.
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4.5. Studiens sentrale funn

Jeg har na gjort rede for hvordan mine informanter opplever tilpasset opplearing i deres

skolehverdager. Disse svarene kan igjen knyttes opp til oppgavens teoretiske rammeverk og

vil vere sentrale med i min dregfting. Fer jeg drafter, gnsker jeg a gi en skjematisk fremstilling

av studiens sentrale funn. Ved a bruke en slik skjematisk fremstilling kan det veare enklere a

fa en oversikt over de samlede funnene.

Hva forstar du med

begrepet tilpasset

Hvordan planlegger du

din undervisning med

Hvilke utfordringer

opplever du i forhold til

Hva kan du gjere i

forhold til tilpasset

opplering? tanke pa tilpasset tilpasset opplering? opplering?
opplering?
- Alle skal fa - Har alltid et mal for - For mye - Samarbeide mer med
opplring og bli gkta rapporteringer kollegaer
mgtt der de er .
- Lager &pne oppgaver _ Mange - Bedre

faglig

- Elevene har krav
pa tilpasset

opplering

- Legge til rette for
at malene som er
satt blir ndd

- Elevene skal fa
oppgaver og
undervisning som
er tilpasset deres

niva

- Lager ulike oppgaver

- Utarbeider

nivadifferensierte planer
- Lager ulike praver
- Gir ulike type tekster

- Kommunikasjon med
foreldrene pa

utviklingssamtaler

- Vurderer

kartleggingspragver

-Elevsamtaler

utenomoppgaver og

aktiviteter

- Lite samarbeid med

kollegaer

- Liten tid til faglige

samtaler

- Kartleggingen skjer

for seint

- Darlig

informasjonsflyt

- For fa pedagoger til

elevene

- Stille krav til
foresatte

informasjonsflyten om

elevene

- Bruke resultatene fra
kartleggingspraver mer
aktivt

- Finne mer

interessante oppgaver

- Signalisere til
ledelsen om behovet
for mer tid

- Variere

undervisningen mer

- Kompetanseheving
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5.0. DROFTING

Malet med min forskning og studie var a undersgke laerernes oppfattelse og bruk av tilpasset
opplaring. Jeg gnsker a se pa prosesser som oppstar og jeg leter etter sammenhenger
(Grgnmo 2007). Hva legger larere i dette omdiskuterte begrepet og hvilke utfordringer mater
de i praksis? Jeg gnsker i dette kapitelet & drafte sammenhengen mellom min problemstilling;
Hvordan kan leereren pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset opplaering, de teoretiske

referanserammene og mine funn.

I forrige kapittel presenterte jeg mine antagelser om studiens funn ut fra mine fire
hovedspgrsmal som ble brukt i intervjuene. Jeg vil ta utgangspunkt i disse spgrsmalene for a

presentere min drgfting:
- Hva legger leererne i begrepet tilpasset oppleering?
- Leerernes planlegging av undervisning med tanke pa tilpasset opplaering?
- Lerernes utfordringer med tanke pa tilpasset opplaering?
- Hva kan lzererne gjgre annerledes i forhold til tilpasset opplaering?

All forskning vil veere basert pa vurderinger og pa grunn av oppgavens omfang, har jeg valgt
a drgfte de funnene jeg mener var mest vesentlige ut fra min valgte problemstilling. Jeg
prgver i min drgfting 4 ha et dpent sinn og lete etter interessante forhold ved temaet (Grgnmo
2007).

5.1. Drofting: Hva legger lererne i begrepet tilpasset opplaering?

Jeg har valgt a drafte mine funn om "Begrepet tilpasset opplaring” opp mot tre av mine
teoretiske rammer: “Tilpasset opplearing — hva ligger i begrepet?”, Tilpasset oppleering —

nasjonale faringer” og Tilpasset opplearing — forskning og undersgkelser”.

Ingen av informantene i min undersgkelse nevnte noe om hvordan tilpasset oppleaering som
begrep har endret bade navn og posisjon i skolen i lgpet av arene. Det kan vaere mange
grunner til at det eksisterer en usikkerhet hos mine informanter rundt dette begrepet, men slik
jeg ser det sa kan grunnen vaere at begrepets historie har veert preget av sa mange skifter.

Dette viser ogsa forskningen som skriver at begrepet er uklart definert og begrepets politiske
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innhold og betydning endrer seg over tid (Bachmann og Haug 2006). Begrepet tilpasset
opplaering har som nevnt vert diskutert i mange tiar og er et begrep som har veert oppfattet
sveert ulikt.; Fra 1960- tallet der de flinke og begavede elevene ikke var avhengig av spesiell
tilrettelegging, til 1990- tallet da begrepet tilpasset opplering ikke kun har veert forbundet
med spesialundervisning. Fellesskolen pa 1990- tallet innebar forestillinger om at en felles
struktur gir mulighet for at ulikheter skal mates i er sosialt arbeidsfellesskap og alle skal ha
like muligheter i dette fellesskapet, altsa ble tilpasset opplaring et grunnleggende element i
fellesskolen. Tilpasset oppleaering som begrep kom farst utover 1970-1980- tallet, da det
erstattet differensieringbegrepet (Dale 2008).

| forbindelse med sparsmalet om hva som ligger i begrepet tilpasset opplearing, er det
sammenfallende samstemthet blant informantene. Et av studiens funn var at informantene
mener at tilpasset opplaring handler om at alle elevene skal fa opplaring og bli mett der de er
faglig. Alle informantene mener at det er leererne som skal legge til rette for at de malene som
er satt blir nadd og de mener at det er viktig a variere undervisningen. En av informantene
beskrev begrepet tilpasset opplaring som a undervise pa ulike mater og a ha variasjon i
forhold til tempo og mengde. En av informantene nevner ogsa a ha ulik type
vanskelighetsgrad pa oppgaver som et svar pa hva begrepet tilpasset oppleering inneberer.
Dette samsvarer med Bachmann og Haug (2006), Buli- Holmberg (2008), St.meld.nr.16
(2006-2007) og St.meld.nr.30 (2003-2004), der det star blant annet at tilpasset opplearing
kjennetegnes nettopp ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, leerestoff, arbeidsmater,
leerermidler og variasjon i organisering og intensitet i opplaeringen. Tilpasset opplaering
handler om & utvikle optimale laeringssituasjoner med utgangspunkt i elevenes individuelle
behov og lereforutsetninger, bade nar det gjelder faglig innhold og sosiale og kulturelle
forhold og mater & lzere pa. Opplaeringen skal vere tilgjengelig for alle og alle skal fa
muligheter for leering, mestring og utvikling. Siden alle elever er ulike, sa vil ikke et likt
tilbud gi et likeverdig tilbud. Dette innebzrer at lzerere i mate med tilpasset opplaering har en
hay bevissthet i valg av virkemidler for & fremme den enkeltes og fellesskapets laering. Jeg
mener at mine informanter har en smal forstaelse av begrepet tilpasset opplering.
Informantenes begrepsforstaelse relateres ensidig til undervisning hvor det knyttes bestemte
mater a organisere undervisningen pa og ser ikke at begrepet tilpasset oppleering kan dreie seg
derimot om en ideologisk helhet rundt opplaeringen. Ved a ha en smal forstaelse av begrepet,

sa mener jeg at dette kan fare til mangler i praksis i forhold til 4 ivareta det individuelle
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mangfoldet og utvikle et fellesskap. Det er avgjerende at leererne ma legge opp til en

opplering der den enkelte elev kan utvikle seg gjennom arbeid i et inkluderende laeringsmiljg.

Det var bare en av informantene som snakket om at alle elever har krav pa tilpasset
opplering. Tilpasset opplaring som prinsipp er som nevnt nedfelt i oppleaeringsloven og det
fremhever viktigheten og den ngdvendige rollen begrepet har. Oppleeringa skal tilpassast
evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven, lzeringen og lererkandidaten
(Oppleringsloven 81 -2 (lovdata.no)). Ingen av informantene nevnte skolelederens
forpliktelse i forhold til & legge til rette for tilpasset opplearing. Jeg stiller meg undrende til at
bare en av informantene nevnte det viktige mandatet begrepet har og jeg lurer pa om skolens
ledelse har et godt nok fokus pa dette? Jeg mener det er avgjgrende at ledelsen legger til rette
for samarbeid, erfaringsdeling og kompetanseheving i forhold til tilpasset opplaering. Det er
grunnleggende i realiseringen av tilpasset oppleering a utvikle en felles forstaelse for tilpasset
opplering i hele lererkollegiet. Dette har betydning for at lzererne blir mer bevisst
intensjonene og forankrer disse i realiseringen av tilpasset opplering (Buli- Holmberg 2008).
Ogsa Bjernsrud og Nilsen (2008) mener at dette innebzrer en klar forpliktelse for skoleeier
og den enkelte skole a tilpasse opplearingen, slik at alle elever kan fa et tilfredsstillende
utbytte av den.

To av informantene opplever begrepet tilpasset opplaering som en ledestjerne. A legge til rette
for tilpasset opplering er en jobb som aldri tar slutt, men det er noe man skal strekke seg
imot. En av informantene sa at det kreves engasjement, tid og kunnskap for & kunne legge til
rette for en tilpasset opplaring. Ved at to av mine informanter opplever begrepet som en
ledestjerne og ikke et mal, sa tror jeg dette opplevdes positivt for mine informanter. Dersom
man tror at malet og intensjonen er at alle elever skal fa en fullstendig tilpasset opplaring, kan
dette skape frustrasjon og lite motivasjon hos larere. Jeg tror det dessverre for noen larere sa
oppleves det at man ikke kan "komme i mal” som en "hvilepute”, og som en forklaring pa
hvorfor elevene ikke far et tilfredsstillende utbytte av opplaringen. Mine funn samsvarer godt
med intensjonen bak tilpasset oppleering. Tilpasset opplaring er ikke ment at skal oppnas en
gang for alle. Bjgrnsrud og Nilsen (2008) skriver at tilpasset opplaring er et overordnet
prinsipp i skolen og skal sees pa som et formal og ikke et mal. Det handler om en kontinuerlig
prosess som aldri tar slutt. Skogen (2008) bruker ordene “’ledestjerne” eller "utopi” om
streben om tilpasset opplaring. Ved a ha et slikt ideelt mal og ved at tilpasset opplaering er en

forpliktelse for alle skoler, fordrer det til at lzerere er beviste sine handlinger og hele tiden
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streber etter kunnskap og endring. Det handler om en kontinuerlig prosess og forbedring mot
et mal som vi aldri kan nd. Man kan si at tilpasset oppleering har som hensikt 4 skape
tilpassete vilkar og pa denne maten lette elevenes lering og oppnaelse av sentralt fastsatte
kompetansemal (@zerk 2010). I St.meld.nr.16 (2006-2007) fremheves det at tilpasset
opplaring i seg selv ikke er noe mal, men heller et virkemiddel for & oppna laering hos
elevene. Buli- Holmberg og Nilsen (2011) skriver i sin artikkel at tilpasset opplaring er et
overordnet prinsipp som en skal arbeide etter i all oppleering og er ment & vare et virkemiddel

for tilpasset stotte til lering for alle elever.

Ut fra mine funn, knyttet og drgftet opp mot de teoretiske rammene synes det & vare et behov
for en kompetanseheving for mine informanter i forhold til hva tilpasset opplaring innebarer,
bade som bade prinsipp og begrep. Det kan virke som at informantene har vanskeligheter med
a gi gode definisjoner og forklaringer pa hva som ligger i begrepet tilpasset opplearing, selv
om det forventes at intensjonene om tilpasset opplaring er synlig i skolens pedagogiske
plattform og forpliktende for den enkelte leerers arbeid. Informantene var samsvarte i forhold
til at tilpasset opplaering handler om a ta utgangspunkt i elevenes faglige stasted, men manglet
kunnskap om intensjonene og utviklingen av begrepet. Begrepet blir dermed forstatt ulikt og
det pavirker laerernes praktisering av tilpasset opplearing. Forskning viser at leererne slutter seg
til en tilpasset opplaering, men at leererne har meget ulike oppfatninger om behovet, hva det
gar ut pa og hva formalet er. Jeg mener det er avgjgrende a ha en felles pedagogisk plattform
fordi det kan fare til en bedre forutsetning i forhold til utfgrelse og planlegging av tilpasset
opplaring (Bachmann og Haug 2006).

5.2. Drafting: Laerernes planlegging av undervisning med tanke
pa tilpasset opplaering

Jeg har valgt a dragfte mine funn fra ”"Planlegging av undervisning med tanke pa tilpasset
oppleering”, som Dale (1998) omtaler som K2 nivaet, ut fra mine fire teoretiske rammer;
"Tilpasset opplaering — hva ligger i begrepet?”, Tilpasset opplaring — nasjonale faringer”,
"Tilpasset opplaering — forskning og undersgkelser” og " Tilpasset opplaring — leererens rolle”.
Jeg gnsker & drgfte om mine informanter planlegger undervisningen med tanke pa tilpasset
opplering, ettersom det er en ngdvendighet dersom gjennomfaringen (K1) skal holde hagy

kvalitet.
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Forskning viser at det er nar prinsippet tilpasset opplaring skal operasjonaliseres som
pedagogisk praksis, og defineres i formal, innhold og konkrete tiltak, at problemene for
lererne oppstar (Bachmann og Haug 2006). | forbindelse med spgrsmalet om hva
informantene gjar i forhold til tilpasset opplaering nar de planlegger undervisning, er det ulik
praksis hos de ulike informantene. Det som var likt var kartlegging og differensierte planer.
Derfor gnsker jeg a drgfte nettopp disse funnene og har delt kapitelet delt i to

underoverskrifter; Kartlegging og Planer.

Kartlegging

Alle informantene sa at de bruker resultatene fra kartleggingspraver i sterre eller mindre grad
nar de planlegger undervisningen med tanke pa tilpasset opplaring. Alle elever skal i arbeidet
med fagene mate realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot (Buli- Holmberg
2008). Det er viktig i arbeidet med tilpasset oppleering at leererne har kunnskaper om og
ferdigheter i a kartlegge elevers ulike forutsetninger (Buli- Holmberg og Nilsen 2011). Ved a
bruke resultatene fra kartleggingen aktivt kan man planlegge og legge til rette for en best
mulig individuelt tilpasset leeringsaktivitet og arbeidsmater for a ivareta forskjeller i

elevgruppen (Buli- Holmberg 2008).

En av informantene sier at resultatene av kartleggingspravene ligger alltid i bakhodet nar
informanten planlegger undervisningen, men bgar bli flinkere til & bruke resultatene aktivt. |
St.meld.nr.30 (2003-2004) har departementet vurdert at mangelen pa tilpasset opplearing kan
skyldes blant annet for liten bruk av systemrettede tiltak. Ved & ha resultater fra
kartleggingsprever i "bakhodet”, sa tror jeg muligheten for de systemrettede tiltakene vil
minske og sjansen for a tilrettelegge undervisningen for tilpasset opplaring vaere mindre.
Informanten sier at det viktigste er a bli kjent med elevene og det er viktigere enn mye av det
andre som gjares. Jeg syns det er avgjgrende at laerere klarer a skape en god relasjon til
elevene for at de kan utvikle seg bade faglig og sosialt. | St.meld.nr.11 (2008-2009) er en av
de syv kompetanseomrader som er viktig for leerere, nettopp det a ha evne til & samarbeide og
kommunisere med blant annet elever. Lareren ma kunne omgas elevene pa en god mate og ha
et positivt syn pa elevenes potensial. Jamfar Skogen (2008) og St.meld.nr.31 (2007-2008) sa
blir samspillet mellom larer og elev fremhevet som den viktigste i forhold til & fremme
elevenes leering. Pa den andre siden sa har informanten mangler i forhold til systematisk bruk
av kartlegging og resultatene, noe som kan fare til en mangelfull tilpasset opplering for

elevene. Denne informanten tilkjennegir at han/hun ikke har et serlig gjennomtenkt forhold til
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hvor han/hun star nar det gjelder kartlegging av individuelle lzereforutsetninger og bruk av
kartlegging i undervisningstilretteleggingen. Informanten sier ogsa at han/hun tenker pa
majoriteten i forhold til planlegging av undervisning og planer, og bruker ikke resultatene fra
kartleggingen aktivt nok. Dette samsvarer med undersgkelsen gjort av Buli- Holmberg,
Nilsen og Skogen (2008) som viser at lzerere i for liten grad tilpasser opplaeringen individuelt,

og har i liten grad fokus pa mangfoldet i gruppen.

De to andre informantene bruker kartleggingspravene mer systematisk nar de planlegger
undervisningen. Den ene informanten bruker resultatene fra kartleggingsprevene som en
veileder nar han/hun planlegger undervisningen. Informanten bruker resultatene som en
rettesnor pa hvilket niva en kan legge undervisningen og utarbeide planer. Den andre
informanten bruker ogsa kartleggingsresultatene i samtaler med elevene og har da en samtale
om hva som er bra, og hva som bar arbeides videre med. Ekeberg og Buli- Holmberg (2004)
peker pa viktigheten av a bygge pa elevenes sterke sider og forutsetninger for at elevene skal
kunne ha mulighet til & vaere aktive i sine egne laeringsprosesser. Dette samsvarer ogsa med
St.meld.nr.31 (2007-2008) der det star at leererne ma formidle til elevene hva de trenger a
jobbe med for & oppna faglig fremgang og mestring. Jeg mener at gjennom elevsamtaler sa
kan lzereren opparbeide seg kunnskaper om elevens forutsetninger, bli kjent med elevens
bakgrunn og fa kunnskap i hvordan eleven gnsker og liker & arbeide med den gnskende
kompetansen (Dale 2008). A ha samtaler med elevene om resultater fra kartleggingspr@vene
sa tror jeg det farer til laering for elevene. Slike samtaler kan skape motivasjon ved at de aktivt
far veere deltakende i egen lzringsprosess (Buli- Holmberg 2004, Buli- Holmberg 2008).

Jamfgr Buli- Holmberg og Nilsen (2011) og Buli- Holmberg, Nilsen og Skogen (2008), sa
vises det til at leererne tilkjennegir at de ikke har et serlig gjennomtenkt forhold til hvor de
star nar det gjelder kartlegging av individuelle leereforutsetninger og bruk av kartlegging i
undervisningstilretteleggingen. Den kunnskapen de skaffer seg gjennom kartlegging,
anvendes dessuten i bare begrenset grad nar de planlegger og gjennomfarer undervisningen
Informantene mine har ulik grad av systematisering i forhold til & bruke kartlegging, noe som
samsvarer med Buli- Holmberg og Nilsen (2011) som papeker at det er et behov at flere
lerere systematiserer dette arbeidet. Laererne ma ha kunnskaper og ferdigheter i a kartlegge
elevers ulike lzererforutsetninger og leeringsmiljefaktorer som pavirker laeringsprosesser. Jeg
mener at ved & jobbe systematisk med resultater fra kartleggingspraver, kan laereren

opparbeide seg kunnskap om elevenes stasted og derfor fa gode muligheter til & planlegge og
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gjennomfgare individuelle tilpasninger i et leeringsfellsskap. Ved at mine informanter har ulik
grad av systematisering, kan tilretteleggingen og undervisningen med tanke pa a tilpasse
oppleringen for elevene, variere hos de ulike laererne. Jeg mener at det er avgjgrende i en slik
prosess at ledelsen pa en skole, er aktivt deltakende og kontrollerer at kartleggingspraver blir

foretatt og til en viss grad fulgt opp.

Kartlegging danner utgangspunkt for planlegging i form av a sette tilpassede leringsmal for
elevene og utforme tiltak for a arbeide mot malene, for a sa velge egnede metoder og
organiseringsformer som er tilpasset elevers leereforutsetninger og som legger til rette for
deltakelse i et laeringsfellesskap (Buli- Holmberg, Nilsen 2011). | forhold til mine funn, sa
mener jeg at det synes a vere et forbedringspotensial i forhold til & bruke
kartleggingsresultatene aktivt og pa en mer systematisert mate. Det er et sprik hos
informantene i forhold til hvordan de bruker resultatene fra kartleggingen for a legge til rette
for en best mulig individuelt tilpasset leeringsaktivitet og arbeidsmater. Det virker litt
"tilfeldig” pa hvordan informantene bruker kartleggingen og det er bare en som tar elevene
med i samtale om resultatene, noe jeg mener er avgjgrende for elevenes indre drivkraft og
motivasjon. Den didaktiske kompetansen som innebarer kartlegging bgr styrkes hos mine
informanter. Dersom opplaringen skal vere individuelt tilpasset elevene, sa ma undervisning
og leering bygge pa elevenes forutsetninger. Dette betyr at elevenes lering ma alltid vare

fokus for leererens undervisningstilrettelegging.

Planer

St.meld.nr.11 (2008-2009) viser til at gode leerere har en gjennomgaende klarhet i forhold til
hva som er viktig for a fremme laring i alle fag og best mulig leeringsutbytte for alle. Leereren
kan bruke forskjellige innfallsvinkler i undervisningstilpasningen som kan bidra til bedre
tilpasset opplaering og det finnes en rekke ulike mater som kan fare frem til malet. Bachmann
og Haug (2006) skriver at tilpasset opplering kjennetegnes ved variasjon i bruk av
arbeidsoppgaver, leerestoff, arbeidsmater, leeremidler og variasjon i organisering og intensitet i
opplaringen. A tilpasse leeringsmal til elevens stésted, & konkretisere lzeringsmal i tréd med
lererplan og individuelle forskjeller er viktig i forhold til a utarbeide gode planer. Velge
individuelle mal som bygger pa lererens vurdering av elevens muligheter & na malet, vil

kunne fremme laring hos elevene (Buli- Holmberg 2008).
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Forskningen viser at tilpassing av opplaringen ofte innebarer ulike mengder med oppgaver
eller oppgaver med ulik vanskegrad (Bachmann og Haug 2006). Det som var samsvarende
hos mine informanter var at alle brukte differensiering i forhold til planer, oppgaver, tekster
og praver. Det vil si at to av de tre informantene utarbeidet nivadelte planer for 4 tilpasse
oppleringen. Den tredje informanten lagde en lik plan for alle elevene. Denne informanten
mente selv at planene var preget av apne oppgaver og dermed hadde mulighet til & favne alle.
Analysene til Buli- Holmberg og Nilsen (2011) viser at det er mange laerere som sier at de
bruker individuelle tilpasninger i arbeidsplaner, men allikevel bruker lik arbeidsplan for alle i
klassen. Forskningen viser at man ikke vet for sikkert hva som skjer i forhold til lsering hos
elevene nar de jobber individuelt etter arbeidsplaner, men det tyder pa at det fungerer sveert
ulikt fra elev til elev (Bachmann og Haug 2006). | forhold til mine funn, sa mener jeg at hos
to av mine informanter var de pedagogiske begrunnelsene og valgene preget mer av
forankring i teori om laering for hvor hensiktsmessig metoden kan vare for & na leeringsmalet.
To av informantene nevner kompetansemal og viktigheten av at elevene vet hva som males i.
Det er lzererens oppgave i forhold til tilpasset opplaring er a bidra til at elever utvikler seg i
trad med leeringsmal og jeg mener det er meget viktig & ha fokus pa disse malene i
undervisningen og pa planene. Det er laererens jobb a gi elevene innsikt i hva det forventes at
hun eller han skal lere, og velge individuelle mal som bygger pa laererens vurdering av
elevens mulighet for & nd malet. Buli- Holmberg (2008) omtaler "4 tilpasse leeringsmal til
elevenes stasted” som farste fasen som utgangspunkt for leererens undervisning, og fremhever
viktigheten med & konkretisere leeringsmal i trad med lzreplan og individuelle forskijeller i

elevgruppen.

St.meld.nr.11 (2008-2009) viser til at det er avgjgrende at lzereren har kompetanse pa flere
omrader, blant annet samhandling og kommunikasjon. Leaereren ma ha evner til & kunne
samarbeide med elever og foreldre. Bare en av informantene hadde samtaler med bade
foresatte og eleven. Informanten begrunnet samtalene med at det var viktig at elevene utviklet
eierskap til den utarbeidede laeringsplanen. Jeg syns det er grunn til bekymring at bare en av
mine informanter nevnte at han/hun hadde samtaler om planer med eleven og foresatte. At
elever blir trukket inn i oppleeringssituasjonen og far et medansvar i oppleeringen, ser jeg pa
som en ngdvendighet for & na laeringsmal og legge til rette for en tilpasset opplaring. Dette
samsvarer bra med Dale (2008) og Buli- Holmberg (2008) som skriver at en avgjerende

retningslinje for undervisningen er at laeringen finner sted gjennom elevens handlinger.
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Eleven ma selv foreta de handlingene som er grunnleggende for lzringen og eleven ma
trekkes tidlig inn i denne prosessen. Undervisning og planlegging av undervisning, er som
regel preget av at leererne "gir” og elevene “mottar” kunnskaper. Ved a trekke inn foresatte sa
tror jeg det er med pa a tydeliggjare viktigheten av malene som er satt og gi et ansvar ogsa til
foresatte. Tilpasset oppleering innebzrer at alle sider av leeringsmiljget er ivaretatt og det er
ogsa ngdvendig med et godt samarbeid med elevenes foresatte (St.meld.nr.30 (2003-2004)).
Forskning understreker ogsa viktigheten med a gi gode tilbakemeldinger og samarbeide med

hjemmene (Bjgrnsrud og Nilsen 2008).

| forhold til mine funn sa er det et sprik mellom informantene med tanke pa hvordan de
tilrettelegger undervisningen med tanke pa tilpasset opplaring. Valgene informantene tar nar
de planlegger undervisning virker noe tilfeldige med hensyn til bade lererplanens mal og
individuelle lzereforutsetninger. Ingen av mine informanter nevnte at de planla undervisning
med tanke pa variasjon nar det gjelder bruk av laerestoff, arbeidsmater, leeremidler og
organisering. Dette behgver ikke ngdvendigvis bety at de ikke planlegger med tanke pa disse
aspektene, men det kan veere at det ikke er hovedfokuset eller at de er prioritert i mindre grad.
Pa den andre siden kan dette reflektere informantenes manglende kunnskap og kompetanse pa
hvordan man pa best mulig mate planlegger undervisningen med tanke pa tilpasset opplering.
Forskning viser at tilpasset opplearing blir for det meste utfart som a hjelpe enkeltelever, mer
enn & differensiere innhold og vanskegrad i oppgaver for elevene (Bachmann og Haug 2006).
Jeg mener at leerere ma i valg av tilneerming og undervisningsformer, ha en forankring i en
pedagogisk begrunnelse om ideologi og teori for 4 legge til rette for en tilpasset opplering.
Lerere ma holde fokus pa alle perspektiver i en undervisningsprosess, bade i kartleggingen,
planleggingen, gjennomfaringen og vurderingen. Jeg mener det er et behov for
kompetanseheving for mine informanter pa dette omradet i forhold til mine funn (Buli-
Holmberg 2008).

5.3. Drefting: Laerernes utfordringer i praksis med tanke pa
tilpasset oppleering

Som nevnt er tilpasset oppleering omtalt som den starste utfordringen i norsk skole og en kan
undres pa hva som gjer at erfarne larere sliter a imgtekomme kravet om a legge til rette for en
tilpasset opplaering. Det er ingen tvil pa at tilpasset opplaring for alle elever stiller store krav

til lzereren. Det finnes vanskeligheter knyttet til tilpasningen til de svakeste elevene og
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utfordringer til de faglig sterke elevene (NOU 2003). Lererrollen forutsetter en solid
kompetanse pa mange omrader (@zerk 2010, St.meld.nr.11). Jeg har valgt a drgfte mine funn
i forhold til "utfordringer i praksis med tanke pa tilpasset opplaring”, ut fra mine fire
teoretiske rammer; Tilpasset opplearing — hva ligger i begrepet?”, Tilpasset opplering —
nasjonale faringer”, "Tilpasset opplearing — forskning og undersgkelser” og "Tilpasset
opplaring — leererens rolle”. Pa bakgrunn av dette har jeg valgt a drefte det jeg mener var mitt

mest sentrale funn; Mangel pa tid.

Mine funn i forhold til sparsmalet om hvilke utfordringer i praksis de mgter pa med tanke pa
tilpasset opplaering var meget samstemte. Alle de tre informantene var veldig klare i sine svar
at det var mangel pa tid som var den starste slags utfordringen de mgter i praksis med tanke
pa tilpasset opplaring. Informantene nevner at det er mange “utenom oppgaver” som stjeler
tid fra elevene og kollegaer. En av informantene nevnte at det eksisterer et
rapporteringsregime som gjar at tiden med elevene blir knapp og informanten la vekt pa
behovet for & bli kjent med elevene. To av mine informanter sa at de savnet tid til faglige
samtaler om elevene, bade mellom pedagoger og med assistenter. De savnet muligheten til &
dele kunnskap, ideer og informasjon. Ved at mine respondenter etterlyser mer tid til
samhandling om elevene og planlegge undervisningen, sa kan den tilpassede opplearingen for
elevene kan bli lidende og mangelfull. Jeg mener at det er avgjgrende at leerere har tid til &
konstruere og kommunisere yrkesteori sammen. Ved at det settes av tid til dette kan laereren
ha en bedre mulighet til & legge til rette for en tilpasset opplearing for elevene, og utvikle seg
selv som leaerer ved a reflektere over egen praksis. Mine informanter ber fa mulighet til mer tid
til Dales (2008) to nivaer: K2 og K3. K2 er som nevnt et niva der det skal vere rom for
samarbeid mellom lzrere for a forbedre sammenhengen mellom planlegging, gjennomfaring
og vurdering av differensiert og tilpasset opplaring, men tanke pa elevenes leeringsutbytte. K3
nivaet handler om a delta sammen med profesjonelle lzerere & kommunisere og bygge opp
teori om differensiert og tilpasset opplaring som en del av sin yrkeskunnskap. Disse nivaene
er som nevnt samsvarende med P2 og P3 nivaene (@zerk 2010). Buli- Holmberg og Nilsen
(2011) viser til viktigheten av leerersamarbeid for a sikre et helhetlig grep om enkeltelevens
opplaering og det totale oppleringstilbudet i skolen. Forskning fremhever viktigheten av at
tilpasset opplaering blir diskutert, men at det finnes ingen fasit svar. Skoler som har utviklet
den indre kollektive kulturen for & drafte konkrete spgrsmal i forhold til undervisningen,

klarer bedre a leve opp til kravet om tilpasset opplering (Bachmann og Haug 2006).
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Ut fra mine funn melder informanter om et behov for et stgrre rom a reflektere over sin
praksis som grunnlag for profesjonell yrkesutgvelse og yrkesmessig utvikling. Mine
informanter melder et behov for et stgrre handlingsrom. Informantene er frustrerte over ikke a
ha tilstrekkelig tid til & forberede undervisningen. De mange tilleggsoppgavene de blir palagt,
stjeler verdifull tid bort fra elevene og truer derfor deres mulighet til & holde seg oppdatert

i den faglige utviklingen. Pa denne maten kan dette ogsa fare til at tilretteleggingen av
tilpasset opplaering vil fa en darligere kvalitet (Bachmann og Haug 2006). Jeg tror at i de
fleste yrker, sa oppleves tiden knapp og det er stadig mer byrakrati. Men ved at mine
informanter var sa klare i forhold til mangelen pa tid, sa undrer jeg pa om det er satt av nok tid
samarbeid, refleksjon og kunnskapsdeling ved denne skolen? Med Kunnskapslgftet sa var
intensjonen et utvidet handlingsrom, dette samsvarer ikke med mine funn (Bjgrnsrud og
Nilsen 2011). Det finnes et uutnyttet handlingsrom mellom yttergrenser hevder Berg, og
knytter leererprofesjonalisering til den enkelte leerers evne til & utnytte dette allerede
eksisterende rommet (1981). Nar mine informanter uttrykker sa eksplisitt at de ikke far rom
og tid til & befinne seg pa Dale’s K2 og K3 niva, sa vil det vil pavirke deres muligheter for &
legge til rette for gode leeringsprosesser for elevene. Det bgr ut fra min undersgkelse og funn,
gis en bedre mulighet for mine informanter til a fa utvikle sin profesjonelle kompetanse og det

er skolen som organisasjon som ma legge til rette for dette.

5.4. Drgfting: Hva kan leererne gjgre annerledes i forhold til
tilpasset opplaering?

Jeg har valgt a drafte mine funn i forhold til ”"Hva kan larerne gjere annerledes i forhold til
tilpasset opplaering” ut fra mine fire teoretiske rammer; "Tilpasset opplaring — hva ligger i
begrepet?”, Tilpasset opplaering — nasjonale faringer”, “Tilpasset opplearing — forskning og
undersgkelser” og "Tilpasset opplaering — leererens rolle”. Regjeringen Stoltenberg Il har de
siste arene lagt fram flere meldinger som handler om ulike grep for a styrke befolkningens
utdanningsniva. Tilpasset oppleering er norsk skoles starste utfordring, mange lzrere opplever
det vanskelig a tilpasse undervisningen og det er solid dokumentasjon for at kvaliteten pa
viktige omrader av opplearingen ikke er god nok. Jeg gnsker a se pa og drafte hva mine
respondenter mener kan gjares annerledes i forhold til tilpasset opplering (St.meld.nr 31,
2007-2008).

65



Det som samsvarte for to av mine informanter var behovet for kompetansegkning. De mente
at de trengte mer kunnskap om tilpasset oppleering for & kunne imgtekomme prinsippet pa en
mer tilfredsstillende mate. Dette samsvarer med St.meld.nr.30 (2003-2004) som peker pa
lerernes forbedringspotensial i forhold til & praktisere tilpasset opplaering i trad med
intensjonene. Departementet vurderte blant annet at for liten kunnskap om hvordan tilpasset
opplaring bar gjennomfares, som en av faktorene pa mangelen pa tilpasset opplaring. De
mente det var et behov for en malrettet satsing for kompetanseutvikling. Dette ser vi 0gsa i
Kunnskapslgftet som ogsa satte starre fokus pa kompetanseheving for lerere. | St.meld.nr.11
(2008-2009) er pedagogisk kompetanse, profesjonskompetanse, leererkompetanse blant de
viktigste begrepene. Departementet har utarbeidet syv kompetanseomrader de anser som
viktige for leerere. Gode learere er viktig for & fremme laering i alle fag og best mulig
leringsbytte for alle er en gjennomgaende klarhet denne i meldingen. Jamfgr Buli- Holmberg
(2008) sa er lererens profesjonelle utfordring a mestre ulike yrkesroller. Det er skoleleder
som har som ansvar for a legge til rette for en kompetanseheving som sikrer at personalet skal
ha kompetanse som sikrer elevene tilpasset opplaering. Mine funn samsvarer med Buli-
Holmberg, Nilsen og Skogen (2008) sin undersgkelse, ved at lzererne gir uttrykk for en for
liten hjelp i forbindelse med kompetanseheving i forhold til realiseringen av tilpasset

opplearing for alle.

Svarene pa utfordringer i praksis og pa hva de kan gjgre annerledes i forhold til tilpasset
opplearing, var i stor grad samsvarende. En av informantene sa at han/hun kunne bli flinkere
til & be om mer tid fra ledelsen til faglige samtaler. Bedre kommunikasjon mellom pedagoger
0g assistenter var samsvarende hos to av informantene. Jeg mener at for a kunne tilby et godt
opplaringstilbud som ivaretar tilpasset opplering, er det helt avgjerende & kommunisere
yrkesteori sammen med andre. Ved a ha faglige diskusjoner, sa kan det fare til en
kompetanseheving hos de involverte lzererne og assistentene (jamfagr Buli- Holmberg og
Nilsen (2011), Buli- Holmberg 2008, Dale (2008) Handal og Lauvas og Lycke (1994)).

En av informantene mente at det var viktig a veere strukturert og fa oversikt over elevene.
Respondenten nevnte ogsa bedre bruk av resultatene fra kartleggingspraver. Jamfar Buli-
Holmberg 2008, Buli- Holmberg og Nilsen 2011, St.meld.nr.30 (2003-2004), St.meld.nr.31
(2007-2008), Buli- Holmberg, Nilsen og Skogen (2008), Buli- Holmberg og Nilsen 2011, sa
vil en bedre og mer strukturert bruk av kartleggingsresultater lette informantens forsgk pa a

legge til rette for tilpasset opplaering.
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En av informantene mente at han/hun burde pragve a variere undervisningen mer og at elevene
for ofte var passive. Jamfgr Dale (2008) sa har lzereren ansvar for & styre omgivelsene pa en
slik mate at stimulerende situasjoner oppstar. Undervisning er for ofte preget av at elevene
"mottar” kunnskaper og er passive. Dette samsvarer ogsa med Buli- Holmberg og Nilsen
(2011) sin undersgkelse som viser at den vanligste undervisningsformen fortsatt er
frontalundervisning. For & kunne tilrettelegge for tilpasset opplearing vil det veere avgjerende

for leerere a variere undervisningen.

Informantene har samlet sett gode refleksjoner og svar nar det gjelder hva leererne kan gjgre
annerledes i forhold til tilpasset opplaring. Jeg mener ut fra mine funn at det er et
forbedringspotensial med hensyn til & praktisere tilpasset oppleering i trad med intensjonene

og informantene melder selv et behov for kompetanseheving.

5.5. Avsluttende betraktninger

Som nevnt i min innledning hadde jeg som gnske & klargjgre og konstatere de faktiske funn i
min undersgkelse, men jeg gnsket ogsa a vurdere funnene og se pa hva som kan og bar gjeres
annerledes (Hammersley og Atkinson 2004). Jeg mener at det er ngdvendig for mine
informanter & fa mer kunnskap og kompetanse i forhold til begrepet tilpasset opplering, og
hvordan man pa best mulig mate kan legge til rette for en tilpasset opplaering i praksis. Det er
ledelsen som har ansvaret for a legge til rette for samarbeid, erfaringsdeling og

kompetanseheving, men laerere har ogsa ansvar for sin egen leering og utvikling

Strategien aksjonsforskning tror jeg kan vaere en god mate a imgtekomme et slikt behov.
Aksjonsforskning er gjerne preget av a gjere og handle sammen med andre i en organisasjon.
| dette tilfellet ville det vaert skolen og de ansatte der. Malet er & bidra til & finne lgsninger pa
leerernes praktiske problemer rundt tilpasset opplering, slik at dette kan forbedres i
hverdagen. Det finnes mange veier og valg som kan fare til kunnskap. Det er avgjgrende at
det ikke legges opp til fasitlgsninger, men at de involverte drgfter de uferdige mulighetene
som resulterer i handlinger. Det & se pa bade muligheter og umuligheter, det & kunne drafte,
problematisere og undre, kan skape et godt faglig utbytte og utvikle gode lgsninger. En slik
samhandling tror jeg kan fare til gkt kunnskap om egen situasjon og stimulere til et gnske om
a leere mer (Bjgrnsrud 2005). Postholm (2012) viser til Dewey (1916) som uttalte at en

leeringsprosess innebarer endringer i personen som erfarer. Dersom det skal skje la&ring, ma
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endringen som blir skapt gjennom handling, reflekteres over, slik at de som deltar i

handlingen, kan lzre noe. Dewey la vekt pa refleksjon knyttet til handling og lzring.

Ved a bruke aksjonsforskning, sa stiller det store krav til aksjonsforskeren fordi det medfarer
en narhet til deltakerne og det er avgjerende at forskeren har kunnskap om feltet. A
kommunisere med deltakerne er viktig, og aksjonsforskeren stilles ogsa til ansvar for sine
meninger og ma kunne gi raske tilbakemeldinger uten kanskje a fa mulighet til a trekke seg
tilbake for & tenke. Ved a veere en aksjonsforsker sa ma man ha kunnskap og kompetanse bade
skolen som organisasjon, men ogsa ha faglig tyngde og erfaringer. Skolelederne og laererne
vil motta en spesiell oppmerksomhet ved at forskeren har bade kunnskap og tid. Pa denne
maten vil deltakerne forsta at samarbeid med forskeren kan gi gode muligheter for lzering og
utvikling. Ved & bruke aksjonsforskning er formalet & ha en direkte og umiddelbar pavirkning
av forskningsomradet. Malet er & bidra til & finne lgsninger pa menneskers praktiske

problemer i en virkelig situasjon (Bjgrnsrud 2005).
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Vedlegg 1

SAMTYKKE TIL INTERVJU

Oppgavens problemstilling:

Hvordan kan laereren pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset oppleering?

Jeg er gjort kjent med hensikten av studien og er informert om at mine utsagn og meninger,
vil bli anonymisert. Forskeren har taushetsplikt og jeg er informert om min mulighet for a
godkjenne eller slette data.

Jeg gnsker a delta i undersgkelsen og vare informant:

] (210 [0 = Lo

Hilsen Cathrine Gjglstad
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Vedlegg 2

INTERVJUGUIDE

- Hvordan kan lereren pa best mulig mate tilrettelegge for tilpasset opplaering?
BAKGRUNNSINFORMASJON:

- Alder, utdanning og naveerende rolle pa skolen
FORSKNINGSSP@ZRSMAL:

1) Hva forstar du med begrepet tilpasset opplaering?

- Hvor lenge har begrepet eksistert og hvor star det skrevet om tilpasset opplering,

for eksempel i nasjonale faringer
- Eksisterer ulike forstaelser pa skolen om begrepet tilpasset opplearing
2) Hvordan planlegger du din undervisning med tanke pa tilpasset oppleaering?

- Planlegger lzererne undervisningen, og gjer de dette individuelt eller sammen med

andre
- Tenker laererne pa tilpasset opplaring nar de planlegger undervisningen

- Hva slags tiltak blir planlagt/iverksatt for a imgtekomme elevenes behov og

forutsetninger
3) Hvilke utfordringer opplever du i forhold til tilpasset opplaering?
- Opplever larerne dette som et begrep man klarer & imgtekomme
- Hvilken eller hvilke utfordringer oppleves tyngst, pa hvilken mate og hvorfor
4) Hva kan du gjgre annerledes i forhold til tilpasset oppleaering?

- Opplever lzrerne at det er mye de kan gjare annerledes og hva skal til for & endre

denne praksisen
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