Sammendrag

I denne oppgaven har sekelyset blitt rettet mot tilpasset opplering og hvordan dette prinsippet
blir forstatt i skolen. Det overordnede malet med denne studien har vert & undersgke hvordan
tilpasset opplering blir forstatt av lerere 1 grunnskolen. Videre onsket jeg & se pd hvordan
denne forstdelsen kom til uttrykk i leerernes praksis nér de tilpasset oppleringen til sine elever.
Studiens problemstilling har veert: Hvordan blir tilpasset oppleering forstatt og handtert av

leerere i praksis?

Denne oppgaven er en del av et storre prosjekt i en kommune, og derfor har jeg noen data som
gér pé et lite utvalg og noen data som gar pa et storre utvalg. Studien har tatt utgangspunkt i
en kvalitativ forskningstilnerming, og datainnsamlingen har foregétt gjennom seks
halvstrukturerte intervju, hvor lerere har fungert som informanter. Resultatene er blitt
fremstilt i tre kategorier: 1) forstaelse og oppfatning av tilpasset opplaring, 2) tilpasset
opplaering som praksis og 3) problemforstéelse. I tillegg har jeg benyttet meg av en kvantitativ
sperreundersokelse som larerne 1 prosjektkommunen har besvart, og trukket inn elementer fra

denne 1 datafremstillingen.

Resultatene viser at informantene er opptatt av tilpasset opplering, og det blir av flere sett pa
som et kjerneprinsipp i lererarbeidet. Imidlertid viser resultatene at leererne forstar og tolker
begrepet svert ulikt. Det blir av lererne vektlagt ulike ting ved forstaelsen, og det kommer til
uttrykk at det er ulike syn pa hvordan tilpasset opplering skal realiseres, hvem som skal ha

tilpasset opplering og 1 hvilke fag det skal tilpasses 1.

Videre viser resultatene at det ikke var store forskjeller mellom informantene nér det kom til
tilpasset opplering 1 praksis. Det var tydelig at det var den smale tilnermingen til tilpasset
opplering som var gjeldene, noe som betyr utstrakt bruk av individuelle arbeidsmetoder og
oppgaver. Jeg fant ogsé utstrakt bruk av segregerende organisering av undervisningen, hvor
de tok ut grupper for 4 gi tilpasset oppleering utenfor den ordinzre undervisningen. Larerne
begrunnet segregeringen med at de pa denne maten far hjulpet de elevene som trenger ekstra
hjelp og stette. Den tilpassede oppleringen som skjer 1 form av spesialundervisning, var ogsa
stort sett utenfor klassens fellesskap. Informantene uttrykte at de sé pé hele systemet eleven er
en del av nér det kommer til vanske- og problemforstéelse, men det virket som de i1 praksis
havnet mer over i det kategoriske perspektivet, da denne tilnermingen er individsentrert og

knyttet til de vanskene en elev har.
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og som delte sine tanker og erfaringer med meg. Uten dere ville ikke denne studien veert

mulig.
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Kapittel 1. Innledning

«At man, naar det i Sandhed skal lykkes

En at fare et Menneske hentil et bestemt Sted,
farst og fremmes maa passe paa at finde ham der,
hvor han er, og begynne der.

Dette er Hemmeligheden i al Hjeelpekunst»

- Seren Kirkegaard

1.1 Presentasjon av tema

Tilpasset opplering er en av de sentrale skolepolitiske faner 1 norsk utdannings- og
opplaeringspolitikk. Det er et begrep som i de senere ar har fatt mer og mer oppmerksomhet,
og da spesielt etter innforingen av Kunnskapsleftet. Til grunn for Kunnskapsleftet som reform
ligger det en ambisjon om & styrke arbeidet med tilpasset opplaering (St.meld. nr 30 (2003-
2004)). Tilpasset opplering sees som viktig og nedvendig for a skape en bedre kultur for
lering 1 den enkelte skolen (St.meld. nr.30 (2003-2004)), slik at alle elever stimuleres og
stottes 1 a realisere sitt potensial for laeering, uavhengig av den bakgrunnen de har (St.meld. nr
16 (2006-2007)). Det er et mal at elevene skal inkluderes i fellesskapet, samtidig som det
individuelle behovet for faglig og sosial tilherighet skal ivaretas gjennom tilpasset opplaring.
Imidlertid har det etter innferingen av Kunnskapsleftet vaert en markant ekning i andelen
elever som mottar spesialundervisning, selv om det motsatte har vaert méalsettingen (NOU

2009:18; Knudsmoen m. fl., 2012).

Tilpasset opplering er ment som et generelt prinsipp 1 norsk skole, og prinsippet er fastsatt i
oppleringsloven. Allikevel kan tilpasset opplering oppleves som problematisk, og det kan
vere en vanskelig jobb for lerere. Presist hva tilpasset opplering innebaerer og hvordan det
skal hdndteres 1 skolen er det ikke gitt noen retningslinjer pd. Det kan derfor oppleves som et
svert uklart begrep. Mye tyder pd at oppslutningen om intensjonen tilpasset opplaring er
giennomgaende hoy blant lerere. Gar man nermere inn pa temaet, kommer storre grad av
usikkerhet om hvordan det skal forstas (Bjernsrud og Nilsen, 2008). Det er dette jeg ensker a
se n&ermere pa i denne studien. Temaet for denne oppgaven er tilpasset opplaring og hvordan

det blir forstatt av lerere.

Interessen for emnet dukket opp tidlig pa lererhoyskolen, hvor det var mye snakk om tilpasset
opplering, men det var alltid litt vanskelig & {4 tak pd hva det egentlig var og hvilken

betydning det fikk i praksis. Og jeg satt litt igjen med folelsen av at tilpasset opplering er
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enklere sagt enn gjort. Etter et jobbér pa en barneskole fikk jeg selv erfart som helt fersk og
nyutdannet, at tilpasset opplering var rimelig vanskelig og det kom ofte i andre rekke, da det
var sa mye annet & bruke tiden sin pa. P4 bakgrunn av dette onsker jeg a leere mer om tilpasset
opplering, for jeg synes at dette temaet er sveert interessant og ikke minst relevant, og noe jeg
forhapentligvis kan dra nytte av i fremtiden. Med dette som utgangspunkt har jeg formulert et

spersmal som jeg ensker & studere nermere, som vil bli redegjort for i avsnittet som folger.

1.2 Oppgavens formél og problemstilling

Det overordnede malet med denne studien er & undersoke hvordan tilpasset opplaering blir
forstatt av lerere. Jeg ensker finne ut hvordan lerere 1 grunnskolen forstér og definerer
tilpasset opplering. Videre onsker jeg 4 se pd hva larerne vektlegger i sin praksis nar de

tilpasser opplaeringen til sine elever.
Problemstillingen er som folger:
Hvordan blir tilpasset oppleering forstdtt og hdndtert av leerere i praksis?

Denne oppgaven er en del av et storre prosjekt som foregr i en kommune, og derfor har jeg
noen data som gér pa et lite utvalg og noen data som gar pa et storre utvalg. For & besvare
denne problemstillingen har jeg gjennomfert kvalitative intervjuer med seks leerere i
kommunen. Ved & intervjue lerere onsket jeg & fa en storre innsikt 1 deres erfaringer,
opplevelser og tanker omkring tilpasset opplaring. I tillegg har jeg ogsa en liten del som gér
pa en kvantitativ sperreundersekelse som lererne i kommunen har svart pa. Denne har jeg
valgt 4 benytte meg av grunnet at den kan veere med 4 gi en mer komplett og helhetlig

forstaelse av problemstillingen.

1.3 Oppgavens struktur og innhold

Oppgaven bestar av fem kapitler. I kapittel 1 redegjor jeg for oppgavens tema, hensikt og
malsetting, samt presenteres problemstillingen som har vert utgangspunkt for mitt arbeide. I
kapittel 2 presenterer jeg den teoretiske rammen for oppgaven. Dette kapittelet innledes med
et kort historisk tilbakeblikk, samt dagens situasjon. Deretter folger en gjennomgang av
temaet, hvor jeg kommer innpa begrepet og forstéelsen av begrepet tilpasset opplaring. Ulike
tilnerminger til spesialpedagogikken vil ogsé bli presentert. Kapittel 3 tar for seg valg av
forskningsmetode, og gér spesielt innpa det kvalitative forskningsintervjuet. Her beskrives
planleggingen og gjennomferingen av forskningsprosessen, og det redegjores ogsa for

hvordan datamaterialet er bearbeidet og analysert. Kapittel 4 har overskriften resultater og



drefting, og bestar av tre hovedoverskrifter: forstéelse av tilpasset opplering, tilpasset
opplaring i praksis og problemforstaelse. Under hver av disse overskriftene har jeg valgt a
presentere sentrale funn i datamaterialet. Deretter drofter jeg disse funnene i lys av de
teoretiske rammene fra kapittel 2. I kapittel 5 gis det en kort oppsummering av studiens funn.

I tillegg har jeg foreslatt temaomréader for videre forskning.






Kapittel 2. Litteraturgjennomgang

2.1 Historisk tilbakeblikk

Tilpasset oppleering har i lang tid veert en ideologi eller et prinsipp som har gitt retning i norsk
skole. Allerede i 1939 presenteres det i Normalplanen, fgringer for undervisningen som peker
i retning av tilpasset opplaering (Dale, 2008). Tydeliggjgringen av begrepet tilpasset
opplering og lovforankringen skjedde gjennom etableringen av 8 7.1 i grunnskoleloven i
1975. Her het det: « Alle elever har rett til en oppleering i samsvar med egne evner og
forutsetninger.» Dette innebar at alle elever i norsk skole hadde rett pa tilpasset oppleering
(Jenssen og Lillejord, 2009; Nordahl, 2012). | perioden etter 1975 ble tilpasset opplering
farget av integreringsideologien som preget hele samfunns- og skoledebatten. | flere tiar var
integrering et honngrord for fellesskap og likeverd. Tilpasset opplaering ble ofte omtalt som et
viktig virkemiddel nar marginaliserte grupper skulle integreres i fellesskapet. Selv om loven
fastslo at tilpasset opplaering skulle gjelde for alle, ble det fremstilt som noe ekstra, og noe
som kommer i tillegg til det lzerere driver med til vanlig (Jenssen, 2011a; Jenssen og Lillejord,
2009).

Pa 1990-tallet kom den internasjonale inkluderingsbglgen og traff Norge, og avlgste
integreringsbegrepet. Inkludering skulle representere noe mer enn fysisk og organisatorisk
inkludering. Da det tidligere var slik at individet skulle tilpasse seg systemet, var det na tid for
at systemet skulle tilpasse seg individet (Befring, 2008; Morken, 2006). Ideen var at
inkludering skulle fare til endring av skolens pedagogiske praksis (Stremstad, 2004). Den
inkluderende skolen skulle veere for alle elever uavhengig av sosial og kulturell bakgrunn og
eventuelle leringsproblemer (Nordahl og Hausstétter, 2009). 1 1994 undertegnet Norge
UNESCOs Salamanca erklaring, og inkluderingsbegrepet kom for alvor pa dagsorden
(UNESCO, 1994). Med dette forpliktet vi oss til & arbeide mot en inkluderende skole. | fglge
Jenssen (2011a) tar inkludering utgangspunkt i forskjellighet, og har fellesskap som mal.
Individuell differensiering i utstrakt bruk vil derfor komme i konflikt med
inkluderingstankens fokus pa fellesskapet, leeringsmiljg og skolen som system (Morken,
2006). Morken (2006) spar om inkluderingsbegrepet rommer to forskjellige oppfatninger av
inkludering. Hvor den ene legger vekt pa individuelle rettigheter og antisegregering, og den

andre vektlegger kollektive rettigheter og antiassimilering.



| forarbeidet til L97 ble det understreket at skolen skal gi barn og unge bade en del av et
sosialt, faglig og kulturelt fellesskap, og vekstmuligheter for individuelle forutsetninger og
forskjeller. Her blir enhetsskolens dobbelte siktemal understreket. Det gjelder altsa a finne en
gunstig balansegang mellom hensynet til fellesskapet og behovet for individualisering
(Jenssen, 2011a; Jenssen og Lillejord, 2009). Dette kommer ogsa til uttrykk i L97: « Skolen
skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for den enkelte. Undervisningen ma
tilpasses ikke bare fag og stoff, men ogsa alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte og den
sammensatte klasse» (L-97, s, 29). Prinsippet om tilpasset opplaring innebarer altsa mer enn
at undervisningen skal tilpasses den enkelte eleven. Interesser og kulturelle forutsetninger ma

ogsa ivaretas (Lillejord, 2003).

Ved innfgringen av Kunnskapslgftet far begrepet tilpasset opplaering en fornyet
oppmerksomhet, og sterre aktualitet. Kunnskapslgftet har som overordnet mal a sgrge for at
omfanget av tilpasset oppleering gker ut fra et klart gnske om at flere elever skal prestere
bedre faglig (Bachmann og Haug, 2006). Reformen har en sentral intensjon om a gi en bedre
tilpasset opplaering, og a styrke grunnleggende ferdigheter (Tangen, 2008b). Bachmann og
Haug (2006) bemerker at det med Kunnskapslgftet ble registrert en endring bort fra fokuset i
L97 pa kollektive undervisningsprosesser, og over til starre frihet med tilpasset opplering
som et overordnet prinsipp. Med dette mener de at Kunnskapslgftet har tonet ned den
kollektive identiteten og kollektive prosesser fra L97, til fordel for den individuelle identiteten

og individuelle resultater.

2.2 Tilpasset oppleering idag

| dagens oppleringslov §1.3 uttrykkes det at «oppleeringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hjé den enkelte eleven, lerlingen og leerekandidaten» (Opplaringsloven, 1998).
Dette innebarer at alle elever 1 norsk skole har rett til tilpasset oppleering, og det har som
konsekvens at denne tilpasningen skal foregé i all undervisning. Lereren skal tilpasse bade
organisering, innhold og arbeidsmaéter pa bakgrunn av sin kjennskap til og forstéelse for
eleven, slik at den enkelte elev gis best mulig betingelser for lering. Forstaelsen av tilpasset
opplaring utfordres av skolens faglige mélsetning og prinsippet om en skole for alle (Dale,
2008). Ideologisk sett fremstér tilpasset opplaering som bade upresist og lite
handlingsorientert. Ideologien gir ingen klare kvalitative eller normative foringer for hva som

er en hensiktsmessig tilpasset opplaring sett 1 forhold til elevenes lering (Nordahl, 2012).



2.2.1 Hva sier offentlige dokumenter om tilpasset oppleering?

Sggnen-utvalgets innstilling NOU 2003:16, | farste rekke, la fram et forslag om at kravet om
tilpasset oppleering skulle forsterkes, fordi de mente at skolen i for liten grad klarte a leve opp
til malet om at alle elever skal ha en inkluderende og tilpasset oppleering. Utvalget gnsket a
styrke kvaliteten pa alle elevers leringsutbytte i en inkluderende skole, noe som innebar at
kravet om tilpasning til den enkelte skulle forsterkes og gjelde alle elever. Det ble ogsa lagt
fram forslag om at de navearende bestemmelser om spesialundervisning skulle utgd. Dette ble
begrunnet med at spesialundervisningen bidrar til & svekke en tilpasset opplering i en
inkluderende skole. Den pafglgende Stortingsmelding 30 (2003-2004) Kultur for lering var
enig i at dagens spesialundervisning star ovenfor utfordringer, men konkluderte med at det
blir vanskelig & ivareta retten til tilpasset opplaering dersom retten til spesialundervisning
fjernes. Det ble i denne meldingen presisert at antallet elever med spesialundervisning skulle
ned, og at tilpasset opplering skulle forsterkes. Det ble slatt fast nadvendigheten av & oke

kunnskapen om tilpasset oppleering.

| Midtlyng-utvalgets innstilling NOU 2009:18 Rett til leering, innebar et av forslagene a
erstatte spesialundervisning med en «rett til ekstra tilrettelegging i opplaeringen» (s.163).
Utvalget har som en av fire hovedutfordringer at skolen ensretter opplaringen, og ikke tar
hensyn til mangfoldet av elever. Midtlyng-utvalget skriver at skolen er best for de gruppene
som tradisjonelt har fungert i skolen, da skolen er lite folsom overfor variasjon, heterogenitet,
mangfold, avvik og det som er annerledes. I den pifelgende Melding til Stortinget 18 (2009-
2010) Leering og fellesskap, presiseres viktigheten av en god tilpasset opplaring. Man skal
mete mangfoldet av elevers forutsetninger og evner gjennom tilpasset opplering. Igjen ble
retten til spesialundervisning viderefort som en slags «sikringsmekanisme» som kan settes inn
for & sikre at elever fér et tilfredsstillende utbytte av oppleringen. I denne meldingen blir det
gjort klart at det etterlyses en definisjon av begrepet tilpasset opplaering og hva som
kjennetegner god tilpasset opplering. Departementet understreker at det er vanskelig &
definere tilpasset opplering uten at definisjonen enten blir for generell eller for snever, og
derfor blir tilpasset opplaring omtalt pd en prinsipiell méte. I innledningen til meldingen
skriver departementet at «tilpasset opplering er de tiltak som skolen setter inn for & sikre at
elevene far best mulig utbytte av opplaringen. Tiltak kan vere knyttet til organiseringen av

oppleringen, pedagogiske metoder og progresjon» (s. 9).



2.3 Begrepet tilpasset opplaering- et uklart begrep?

Ei utfordring i omgrepet ’tilpassa opplaring’ er at omtalen uansett politisk retning er relativt abstrakt og
generell. Det er slik med mange av dei mest nytta politisk-retoriske poenga. Dei er lette & fa tilslutning
til, nesten umoglege & vere kritiske til, men samstundes vanskelege a gjennomfare som praksis (Haug
og Bachmann, 2007, s. 16).

Begrepet tilpasset oppleaering brukes som et pedagogisk prinsipp og er et didaktisk redskap for
a na skolens malsetting om en likeverdig, inkluderende skole. Utgangspunktet for prinsippet
om tilpasset opplearing er en overbevisning om at elever lerer pa forskjellige mater, og at
disse forskjellene skal mates med tilpasset opplering (Hausstétter, 2012; Nordahl, 2012).
Haug og Bachmann (2007) vektlegger at tilpasset opplaering er et politisk skapt begrep, og at
slike begreper kan vere vanskelig a overfare til praktisk bruk. Tidligere forskning viser til at
tilpasset opplaering star sterkt som ideologi i norsk skole, men det ser ikke ut som vi lykkes
med realiseringen av ideologien i pedagogisk praksis (Aasen m. fl., 2010; Bachmann og
Haug, 2006; Nordahl og Hausstatter, 2009; Knudsmoen m. fl., 2011) Flere undersgkelser har
vist at tilpasset opplaering oppleves som et vanskelig og uklart begrep, og at det kan vare stor
forskjell i hvordan det oppleves og handteres (Bachmann og Haug 2006; Engelsen 2008;
Haug 2006; Imsen 2003; Lillejord 2003).

En undersgkelse gjennomfart av Engelsen (2008) viser at de fleste skoleeiere har fatt med seg
at tilpasset opplearing skal gjelde for alle elever, men hvordan denne malsetningen skal nas
overlates til skolen og laererne a finne ut av. Skolene gis fra politisk hold et romslig
handlingsrom til & bestemme hva tilpasset opplaering innebaerer og hvordan det skal handteres.
Det er innenfor en diskurs preget av uklar begrepsbruk, smal og vid tilnaerming, individuell og
kollektiv organisering, og at sentrale skoleaktarer skal gjere sine handlingsvalg (Jenssen,
2011a). Pa nasjonalt plan har det i lite grad veert konkretisert hvordan tilpasset opplering skal
gjennomfares i skolen. Det har i stor grad vert opp til den enkelte skole og lzerer & foreta

valgene knyttet til metoder, arbeidsmater og organiseringsprinsipper (Nordahl, 2012).

2.3.1 Kunnskapslgftet
Kunnskapslgftet overlater til skolene og leerene a definere hvorvidt elever er i stand til & na de
opplaeringsmalene som er satt. En vanskelig oppgave er hvordan man kan forsta

kompetansemalene i LKO06 i synsvinkelen tilpasset opplaring (Haug og Bachmann, 2007).



Elevene vil i ulik grad n4, eller kunne n, de fast satte kompetansemalene. Skolen skal gi en tilpasset
opplaring slik at hver enkelt elev stimuleres til hgyest mulig grad av maloppnéelse, jf. Opplaringslova
§ 1-2. Dersom en elev dpenbart ikke har utbytte av eller er i stand til & arbeide med mal i én eller flere
leererplaner for fag, gjelder den ordinaere unntaksregelen i opplaringslova (Kunnskapsdepartementet,
2006, s. 1).

Det kan se ut til at skolene lokalt definerer sine egne veier for a realisere malene i
kunnskapslgftet, og virkemidlene som anvendes for a realisere malene, er sveert ulike (Haug
og Bachmann, 2007; Hausstatter, 2012; Nordahl, 2012). Nordahl (2012) sier at variasjonene
er sa store at det er vanskelig & argumentere for at vi i Norge har en felles grunnskole. | flere
studier relatert til pedagogisk praksis i norsk skole understrekes det at det er store variasjoner i
arbeidsmater, innhold i undervisning, organisering, klasseledelse, relasjoner og elevenes
faglige leeringsutbytte (Nordahl, 2009; Kjernsli og Roe, 2010). Kunnskapslgftet har gitt
skolene stor frihet til & organisere undervisningen ut fra lokale behov, og i liten grad utdypet
eller gitt faringer for hvordan tilpasset oppleering skal handteres (Jenssen, 2011a). Tilpasset

opplering kan derfor lokalt bli til sveert ulike praksiser.

2.4 Forstaelse av tilpasset opplering

De fleste elever vil fa tilpasset opplaring gjennom den undervisningen som foregar i en
klasse. Noen elever med serskilte behov ma fa tilpasset opplaering gjennom
spesialundervisning et visst antall timer i uka, nar de ikke har eller ikke kan fa et
tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen (jf. Opplaringsloven § 5-1). Tilpasset
opplaring praktiseres bade gjennom ordinar undervisning og spesialundervisning, og dette
kan illustreres pa felgende mate (Hastein og Wernes, 2008; Nordahl og Hausstéatter, 2009):

Tilpasset opplaering

Ordiner undervisning Spesialundervisning

Figur 1: Tilpasset opplering, ordinegr undervisning og spesialundervisning

Denne figuren uttrykker ogsa at det vil veere en naer sasmmenheng mellom hvordan laereren er i
stand til & tilpasse opplaringen innenfor de ordinere rammene i skolen, og behovet for
spesialundervisning som oppstar. Farst og fremst er det elevens utbytte av den ordinzre
undervisningen som avgjer om den enkelte far behov for spesialundervisning. Flere forskere

er opptatt av at kvaliteten i den ordinare undervisningen langt pa vei avgjer hvor stort
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behovet for spesialundervisning blir (Haug, 1999; Nilsen, 2008a; Nordahl og Hausstatter,
2009).

| bade plasseringen i lovverket og den pedagogiske forankringen til begrepet tilpasset
opplaring ligger det at tilpasset opplaring bade er et formal, prinsipp og virkemiddel
(Bjernsrud og Nilsen, 2008). Nordahl (2012) peker pa at formalet er implisitt nedlagt i § 1.3 i
opplaringsloven om «tilpassa opplaring og tidleg innsats». Her star det at: «Opplearinga skal
tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og leerekandidaten»
(Oppleringsloven, 1998 §1.3). Prinsippet om tilpasset oppleering kommer tydelig frem i flere
av lererplanene som har veert i grunnskolen, ogsa Kunnskapslgftet. Tilpasset oppleering
betraktes her som et prinsipp som skal omfatte all undervisning. Det understrekes at
prinsippet om tilpasset opplearing har konsekvenser for bade tilrettelegging av leeringsmiljg,
valg av laerestoff og organisering. Tilpasset opplaring er ogsa et virkemiddel knyttet til
metoder, arbeidsmater, organisatoriske tilnerminger og innholdsmessige valg i
undervisningen. Det vil si at tilpasset opplaering blir forstatt som bestemte mater & organisere
og gjennomfgre undervisningen pa. Nordahl (2012) sier at den mest naturlige tolkningen av
dette vil veere at innhold, arbeidsmater og organisering som er mest mulig tilpasset individet,
vil veere den beste tilpassede opplaringa. Videre sier han at det ligger implisitt i forstaelsen av
tilpasset oppleering som bade formal, prinsipp og virkemiddel, at desto mer individualisert

undervisning, desto bedre tilpasset opplering (ibid.).

2.4.1 Forholdet mellom individet og fellesskapet

Tilpasset oppleering har til ulike tider veert individorientert og fellesskapsorientert (Jenssen og
Lillejord, 2009). Fra Reform 97 har det stadig blitt starre vektlegging av en individualisert
undervisning. Dette ut fra en forstaelse om at det vil gi en best mulig tilpasset opplering for
alle elever (Klette, 2007). Den grunnleggende tanken her er at jo mer individualisert
undervisning desto bedre tilpasset opplaering. Dette kommer til uttrykk gjennom en rekke mer
eller mindre individualiserte undervisningsprinsipper som har fatt utbredelse i skolen
(Bachmann og Haug, 2006). | felge Haug (2010) kan det se ut til at den individualiserte
undervisningen star relativt sterkt i dagens skole, og at dette gar pa bekostning av mer
kollektive tilneerminger i undervisningen. Eksempel pa dette er bruk av arbeidsplanprinsippet,
som i stor grad anvendes gjennom individualiserte ukeplaner og stor bruk av arbeidstimer pa
skolen. Her sitter elevene store deler av undervisningstiden og arbeider alene med oppgaver,

mens oppfalging fra laerer ser ut til a veare relativt svak. Troen pa elevers evne til & ta ansvar
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for egen laering ser ut til & vaere ganske stor blant mange larere og skoleledere (Nordahl,
2012). Haug (2010) viser at elever i Norge sitter 61% av undervisningstiden og arbeider alene
med oppgaver.

Den individualiserte, tilpassede undervisningen skjer ogsa gjennom bruk av
nivadifferensiering, mestringsgrupper ut fra faglig niva, ofte i fagene matematikk, norsk og
engelsk. Utfordringen i skoler som benytter seg av dette, ser ut til & vaere en manglende
stabilitet ved at elevene ma forholde seg til mange ulike undervisningssituasjoner (Nordahl,
2012). Det er dokumentert at det stabile klassefellesskapet star svakere i denne typen skoler,
og at det ogsa er svakere leringsutbytte i skoler som individualiserer undervisningen i stor
grad (Nordahl, Kostal og Mausethagen, 2009). Hattie (2009) fant ogsa i sine omfattende
metaanalyser at nivadifferensiering og individualisert undervisning som ansvar for egen
leering ikke hadde effekt pa elevenes leringsutbytte. Og sett i forhold til heterogene klasser og
bruk av samarbeidsleering, kom individualisert undervisning klart darligst ut (ibid.). Det er
imidlertid viktig a papeke at det ikke er gjort lignende undersgkelser av individualisert

undervisning i norsk sammenheng.

2.4.2 Smal og bred forstaelse tilpasset opplaering
Utfordringene relatert til en individualisert eller mer fellesskapsorientert forstaelse av tilpasset
opplering, kommer Klart til uttrykk gjennom Bachmann og Haug (2006) sitt skille mellom en

smal og en vid forstaelse av tilpasset opplaring.

I en smal forstaelse vektlegges ofte en individualisert undervisning, basert pa at det er
avgjgrende a tilpasse opplaeringen mest mulig til den enkelte elevens behov. Den smale
forstaelsen tar utgangspunkt i elevens sterke og svake sider og enkelte konkrete
undervisnings- og arbeidsformer. I dette perspektivet pekes det pa hvilke sasmmenhenger det
er mellom de definerte vanskene som kan knyttes til den enkelte elev, og de problemer denne
eleven har i skolen (ibid.) En slik tilnzerming farer ofte til at det settes i gang tiltak for enkelte
elever, med sikte pa a gi dem en god oppleering (Nordahl, 2012). Hausstéatter (2012) sier at det
er to sentrale problemer knyttet til denne forstaelsen av tilpasset opplearing. Det farste
problemet er at det ikke er mulig a forutsi hvorvidt lereren lykkes med a tilrettelegge et
individuelt oppleeringstilbud til den enkelte eleven. Det andre problemet gjelder opplaringens

sosiale mal, som blant annet kommer til uttrykk i Opplearingsloven (1998):
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Oppleeringen skal byggje pa grunnleggjande verdiar i kristen og humanetisk arv og tradisjoner, slik som
respekt for menneskeverdet og naturen, pa andsfridom, nestekjzrleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet,
verdiar som 0g kjem til uttrykk i ulike religionar og livssyn og som er forankra i menneskerettane. (.....)
Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sina og for
a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement og
utforskartrong (§1-1).

Det individuelle opplaringsprinsippet som det smale perspektivet er basert pa, imgtegar i liten
grad disse sosiale malene som utdannelsen skal legge til rette for. Alternativet er en mer

kollektiv basert undervisning som den vide forstaelsen av tilpasset opplering representerer.

Innenfor en vid eller bred forstaelse av tilpasset opplaering blir det i starre grad lagt vekt pa
fellesskapet og det kollektive i skolen. Tilpasset opplering betraktes her som en ideologi som
skal prege hele skolen og all undervisning (Bachmann og Haug, 2006). Innenfor denne
forstaelsen vil en ensidig vektlegging av undervisningsmetoder ikke vaere tilstrekkelig for a
kunne sikre en tilpasset opplaering, her vektlegges struktur og tydelighet i undervisningen
(Nordahl og Hausstéatter, 2009). Det tas utgangspunkt i at alle elever skal fa en god tilpasset
opplaring innenfor fellesskapet i skolen, og det kollektive far stgrre betydning enn i den
smale tilnaermingen. Felleskapet fremstar her som minst like viktig som individet (Bachmann
og Haug, 2006; Nordahl, 2012).

Nordahl og Hausstatter (2009) mener at de to tilnaermingene ikke ma oppfattes som
motsetningsfylte, men at de sier noe om hvor tyngdepunktet i undervisningen og forstaelsen
av hva tilpasset opplering er. Blant norske leerer kan det se ut til at det store flertallet har en
smal forstaelse av hva tilpasset opplearing er (Fylling, 2008). Dette inneberer at den
individorienterte og metodeorienterte oppfatningen av tilpasset opplaring star sterkt i skolen
(Nordahl og Hausstatter, 2009). Imsen (2004) peker pa at det ser ut & veere en dreining mot en
individualisert undervisning, og at det kollektive elementet knyttet til formidlingspedagogikk

dels ses pa som primitiv pedagogikk.

2.4.3 Forholdet mellom tilpasset oppleering og spesialundervisning

Forholdet mellom tilpasset oppleering og spesialundervisning har veert et vedvarende fokus
siden 1975, da tilpasset opplering ble et lovfestet prinsipp. Bade begrepsbruk og praksis har
gjennom arene veert lite avklart (Jenssen og Lillejord, 2009). Et forsgk pa a skille tilpasset
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opplering og spesialundervisning kom i Stortingsmelding nr.61 (1984-1985) Om visse sider

ved spesialundervisninga og den pedagogisk-psykologiske tenesta:

Tilpassa opplering eller tilrettelagd opplering er det overordna omgrepet som uttrykkjer eit sentralt og
heilskapleg prinsipp. Spesialundervisning skal fellast inn i denne heilskapen med bakgrunn i dei sarlege
behova til elevane. Det er ikkje mogleg & definere noko klart skilje mellom det som kan kallast vanleg
tilpassa undervisning, og spesialundervisning.(...) Spesialundervisning bgr reknast som eit underordna
omgrep som stiller krav til meir spesiell ekspertise (St.meld. nr. 61 (1984-1985):20, gjengitt i Jenssen
og Lillejord, 2009).

Hvordan man oppfatter forholdet mellom tilpasset oppleering og spesialundervisning vil blant
annet avhenge av hvilke perspektiver man statter seg til, og hvilken vanske forstaelse man
legger til grunn (Hausstatter, 2012; Nordahl og Hausstatter, 2009). Slik som den smale og

vide forstaelsen av tilpasset opplaring. Utdanningsdirektoratet (2009) presiserer:

Tilpasset opplering skal skje innenfor den ordinzre opplaringen og skal gjennomsyre all opplering.
Kjernen i prinsippet er at oppleringen skal ta utgangspunkt i den enkelte eleven og tilrettelegges pa en

slik méte at eleven far et tilfredsstillende utbytte av oppleeringen (s.19).

Nar enkeltelever ikke far et tilfredsstillende utbytte av den ordineere undervisningen, jamfar
Opplearingsloven (1998) § 5-1, tiltrer spesialundervisningen som tilrettelegging utover den
tilpasningen og differensieringen som gis i den ordinare undervisningen. Det forutsettes at
spesialundervisningen skiller seg fra den ordinzre undervisningen ved at oppleringstilbudet
utformes i samsvar med en sakkyndig vurdering og enkeltvedtak. Den sakkyndige
vurderingen gir grunnlag for utarbeiding av en individuell oppleringsplan som

spesialundervisningen skal dreie seg om (Tangen, 2008b; Utdanningsdirektoratet, 2009).

Forholdet mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning er mye debattert (NOU 2003:
16; St.meld. nr.30 (2003-2004); NOU 2009:18; Meld. St. 18 (2009-2010)). Enkelte vil hevde
at en sentral malsetning for tilpasset opplaring er a redusere mengden og ngdvendigheten for
spesialundervisning (Berg og Nes, 2007), mens motsatt kan spesialundervisning sies a vere
en rendyrket form for tilpasset opplaring (Befring, 1990). Forstaelsen av forholdet mellom
tilpasset oppleering og spesialundervisning er i stor grad definert ut fra hvilket syn man har pa
vansker som fenomen. Tar man utgangspunkt i de vanskene som elevene har som grunnlag

for det tilpassede tilbudet, stgtter man et smalt perspektiv pa tilpasset opplaring. Benytter
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man en bred tilnaerming til tilpasset opplaring tar man utgangspunkt for a tilrettelegge for et

tilfredsstillende leeringsutbytte for eleven (Nordahl og Hausstatter, 2009).

Uansett hvilken forstaelse man legger til grunn for forholdet mellom tilpasset opplearing og
spesialundervisning, sier Hausstatter (2012) at det er viktig & forholde seg til potensialet for en
ideologisk spenning mellom disse. Han mener at dette er en spenning som blant annet
kommer til uttrykk gjennom at skoleeier, med referanse til malsettingen om en inkluderende
skole, gnsker a redusere bruken av spesialundervisning i skolen og erstatte den med tilpasset
opplaring. Opplaringsloven (1998) slar fast at alle elever i skolen har rett pa til tilpasset
opplering. Videre har alle elever som ikke har et tilfredsstillende utbytte av det ordinaere
oppleringstilbudet, rett til spesialundervisning. Med utgangspunkt i oppleeringsloven er det
ifelge Hausstatter (2012) relativt enkelt & nyansere tilpasset opplearing og
spesialundervisning: Alle har rett til tilpasset oppleering, og de som ikke har et tilfredsstillende
utbytte av den ordinare undervisningen, har rett pa tilpasset opplering i form av
spesialundervisning. Som pekt pa her hadde tilpasset opplaring og spesialundervisning veert
enklere & holde fra hverandre hvis det hadde eksistert en klar forstaelse av hva disse
strategiene inneberer og hvordan de skal praktiseres. Den ideologiske debatten viser at det
ikke er en tydelig forstaelse av hvor grensen mellom tilpasset opplearing og
spesialundervisning skal trekkes (Hausstatter, 2012).

Tangen (2008b) sier at tilpasset opplaring er tale om et prinsipp som skal ligge til grunn for
all oppleering. Det innebarer at den enkelte skole og leerer, innenfor rammen av ordinaer
undervisning, sa langt som mulig skal prave a tilpasse oppleeringen til den enkelte. Det er nar
enkeltelever har behov for spesiell tilrettelegging utover den differensieringen og
individualiseringen som gis i den vanlige undervisningen, at retten til spesialundervisning gjer

seg gjeldende.

Det synes & gjere seg gjeldende en misoppfatning av begrepene «tilpasset opplaring» og
«spesialundervisning» mange steder, bade i skolen og ellers, idet spesialundervisning ofte blir oppfattet
som et tillegg til eller et alternativ til tilpasset opplering. Ifalge opplaringsloven er imidlertid tilpasset
opplaring et overordnet begrep, og spesialundervisning er i en del tilfeller ngdvendig for & tilpasse

opplaringen (Tangen , 2008b, s. 129).
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| etterkant av Meld. St 18 (2010-2011) ble det nedsatt en ekspertgruppe for
spesialpedagogikk, som skal utarbeide en kunnskapsstatus og en analyse over behov for
videre satsing pa spesialpedagogiske utdanninger, og spesialpedagogisk forsknings- og
utviklingsarbeid. Ekspertgruppen uttaler ogsa at det ikke er en tydelig forstaelse av hvor
grensen mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning gér: «det kan bli krevende a skulle
gé opp en uklar grensegang mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning»
(Forskningsradet, 2013). Nilsen (2008b) ser pa tilpasset opplaering og spesialundervisning
som en tosidig utfordring. Skolen skal bade tilpasse opplaringen generelt og gi
spesialundervisning til elever med serskilte opplaringsbehov. Dette ma imidlertid forstas som
to sider av samme sak. All spesialundervisning er formelt sett et ledd i tilpasset opplaring,
men all tilpasset oppleering er ikke spesialundervisning. Tilpasset opplering er et videre og

mer overordnet begrep, som ogsa omfatter den ordinare oppleaeringen (Nilsen, 2008b).

Ut fra de foregaende avsnittene kommer det tydelig frem at det er ulike forstaelser nar det
kommer til forholdet mellom tilpasset opplearing og spesialundervisning. Enkelte vil pa den
ene siden hevde at tilpasset opplaering er en viktig malsetning for a redusere bruken av
spesialundervisning. Her blir spesialundervisning sett pa som et alternativ til tilpasset
opplaring. Mens pa den andre siden ses tilpasset opplaring pa som et overordnet prinsipp, og
spesialundervisning blir da en del av den tilpassede oppleringen. Jenssen (2011b) fant i sin
forskning pé den ene siden larere som forsto tilpasset opplaering som et overordnet begrep og
en kvalitet ved ordinar undervisning og spesialundervisning. Mens pa den annen side fant han
lerere som graderte etter tilpasning, hvor de pa det laveste nivaet beskriver ordinaer
undervisning, s kommer tilpasset opplearing, som er enda mer tilrettelagt, og gverst kommer

spesialundervisning, som er en spesiell tilrettelegging.

Skoledret 2005/2006 var det 37 165 elever som fikk spesialundervisning, og skolearet
2012/2013 er det 52 723 elever som far spesialundervisning etter sakkyndig vurdering. Dette
er en gkning pa 15 558 elever (Utdanningsdirektoratet, 2013). Nordahl (2012) fremhever at
denne gkningen av elever som mottar spesialundervisning har foregatt i den samme perioden
som den vanlige undervisningen ser ut til & ha blitt stadig mer individualisert. Han sier at dette
kan forklares ved at den individualiserte undervisningstilnermingen apner for mer bruk av
spesialundervisning, fordi spesialundervisning er den mest individualiserte undervisningen. |
utgangspunktet kan en si at tilpasset opplaring for eleven kan bli mer tilpasset og
individualisert nar den gis som spesialundervisning. Motsatt, sier Nordahl (2012), kan
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gkningen i spesialundervisning ogsa forklares ved at det er flere elever som ikke far et
tilfredsstillende utbytte av den ordinzre undervisningen nar den er sterkt individualisert, og at
stadig flere elever dermed far et behov for spesialundervisning. @kningen i
spesialundervisning ville veert relativt uproblematisk om denne formen for tilpasset opplering
hadde gitt et bedre leeringsutbytte for elevene. Noe det ikke ser ut til a gjgre (Nordahl og
Hausstéatter, 2009).

| forskningsrapporten fra IRIS «Spesialundervisning- drivere og dilemma», nevnes ulike
drivere som kan veere arsaker til gkningen av spesialundervisning. Det ble i denne rapporten
foretatt en dokumentanalyse og intervjuer av sentrale aktgrer i skolen. Drivere som er nevnt i
bade offentlige dokumenter og i tidligere forskning, er: gkt fokus pa internasjonale/nasjonale
tester og kartlegginger, kravet om mer tilpasset opplaering, prinsippet om tidlig innsats, nye
nasjonale feringer (veileder og rundskriv om spesialundervisning), skolens praksis og kvalitet,
presset gkonomi i skolesektoren, gkt fokus pa rettigheter, foreldre krever mer av opplaringen,
atferdsproblematikk, manglende kunnskap om flerspraklighet, gkt vektlegging av PPT som
sakkyndig og ressursutlgser, gkt kjennskap til og bruk av forskningsbasert kunnskap. |
intervjuene var driverne som kom frem: presset gkonomi i skolesektoren, foreldre krever mer
av opplaering, Kunnskapslgftet, gkt fokus pa internasjonale/nasjonale tester og kartlegginger
og egkende bruk av diagnoser (Mathiesen og Vedgy, 2012). Her er det mange ulike drivere

som blir trukket frem, og da ogsa tilpasset opplering.

2.5 Ulike perspektiver og tilnaerminger til spesialpedagogikken
Spesialpedagogikk kan forstas innfor ulike tilnsermingsmater og perspektiver, og dette kan
bidra som et verktay til ulike oppfatninger og praksiser pa feltet (Persson, 1998). For a kunne
studere forstaelsen av tilpasset opplearing er det relevant a se naermere pa de ulike
tilneermingsmatene innenfor det spesialpedagogiske feltet. De ulike tilnzrmingene vil angi
forskjellige fokusomrader nar det gjelder begrepsbruk og vanskeforstaelser. Det finnes ulike
mater & dele inn slike tilneermingsméter!. Videre i denne oppgaven har jeg valgt & stgtte meg
til Perssons (1998) fremstilling av det kategoriske og det relasjonelle perspektivet, da dette
kan ha betydning for forstaelsen av tilpasset oppleering, bade innenfor ordinar undervisning

1 Nordahl og Hausstitter (2009) benytter en individualistisk og en sosial modell. Tangen (2008a) deler inn i en
individuell, en rasjonell og en samfunnsmessig/kulturell forstaelse. Hausstitter (2007) skiller mellom det

patologiske, det organisatoriske og det sosial programmet i spesialpedagogikken.
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og spesialundervisning (Knudsmoen m. fl., 2012). Det er imidlertid viktig a papeke at det ikke
er slik at en tilnermingsmate utelukker en annen, men Perssons (1998) to perspektiver kan
representere to hovedretninger i synet pa spesialpedagogiske tiltak. Og kombinasjonen av
ulike tilneerminger kan gi en dypere forstaelse av utfordringer og utvikling i praksis (Tangen,
2008a).

2.5.1 Det kategoriske og relasjonelle perspektivet

Det kategoriske perspektivet er individsentrert og knyttet til de vanskene eller problemene en
elev har. Problemer knyttet til atferd og leering tolkes ut fra medisinske og psykologiske
tilnaerminger (Persson, 1998). Innenfor det kategoriske perspektivet anvendes det i stor grad
diagnostikk for a definere problemene og for a finne frem til gode metodiske lgsninger.
Spesialpedagogikkens rolle blir derfor & kompensere for problemene, slik at de forsvinner
eller reduseres (Nordahl og Sunnevag, 2008). | en individorientert og kategorisk
spesialpedagogisk praksis, ligger det til grunn en oppfatning av spesialundervisning som et
hensiktsmessig og rasjonelt virkemiddel. Viderefgringen og forvaltningen av det kategoriske
og individorienterte perspektivet med tilhgrende arsaksforklaringer, skjer i noen grad gjennom
de tjenestene og profesjonene som forvalter det spesialpedagogiske feltet i skolen
(Knudsmoen m. fl., 2012).

| det relasjonelle perspektivet legges det vekt pa at elevers problemer ma forstas innenfor den
konteksten eller de sammenhenger og situasjoner som fremstar. Man er her opptatt av a
analysere elevenes vansker med oppmerksomhet pa leeringsmiljget (Persson, 1998). Flere av
de individuelle vanskene har arsak i mellommenneskelige relasjoner og samfunnets strukturer
(Hausstatter, 2007; Knudsmoen m. fl., 2011, 2012). Innenfor dette perspektivet blir behovet
for deltakelse i det sosiale fellesskapet og betydningen av en inkluderende praksis i skolen
vektlagt. Det vil veere et mal & utvikle inkluderende fellesskap der sgkelyset i seerlig grad blir
satt pa sosiale prosesser. Elevenes problemer i skolen kan her ses som et uttrykk for og en
reaksjon pa organisatoriske forhold i skolen (Persson, 1998). Spesialpedagogikkens oppgave
vil derfor vere a finne lgsninger som bidrar til at organisatoriske rammer reduserer
utfordringer og problemer for elevene. Den starste utfordringen det relasjonelle perspektivet
star overfor, er at det star sterkere som ideologi enn som praktisk pedagogikk (Aasen m. fl.,
2010; Nordahl og Sunnevag, 2008). Dette kan ha sammenheng med de dilemmaer som
oppstar i forholdet mellom a skulle gi enkeltelever ngdvendig hjelp, samtidig som en
inkluderende opplaring skal vektlegges (Knudsmoen m. fl., 2012). Arbeid med a analysere og
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forbedre undervisningen og leringsmiljget kan veere et eksempel pa at et relasjonelt
perspektiv i praksis kan realiseres. Imidlertid er det relasjonelle perspektivet, i falge Nordahl
(2012), lite forenlig med en ensidig individualisert forstaelse av tilpasset opplearing.

Disse perspektivene kan bidra til a beskrive de ulike tilnaermingene og forstaelsesgrunnlagene
for tilpasset opplering. Perspektivene er imidlertid ikke gjensidig utelukkende, men oppfattes
som «idealtyper» og som et verktay for a forsta de ulike oppfatningene og praksiser (Persson,
1998).
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Kapittel 3. Metodisk tilnzerming

Begrepet metode betyr opprinnelig «veien til mélet» (Kvale & Brikmann, 2009, s. 199).
Metodekapittelet vil ta for seg valg som er gjort underveis i1 forskningen. Jeg vil ta for meg
forskningstilnerming og datainnsamlingsstrategi. [ kapittelet vil det gjores rede for valg av
forskningsdesign, planlegging og gjennomfering av datainnsamling, bearbeiding og analyse
av datamaterialet, samt kvalitet og etiske betraktninger i studien. Alle metodiske valg som er
tatt, beror pd underseokelsens problemstilling. Kapittelet vil derfor innledes med en gjentakelse

av denne.

3.1 Valg av forskningsmetode
Valg av metodisk tilneerming avhenger av hva problemstillingen sper om, og hva forskeren
onsker & oppné av forstaelse og kunnskap (Postholm, 2010). Oppgavens problemstilling lyder:

Hvordan blir tilpasset oppleering forstdtt og hdandtert av leerere i praksis?

Denne studien tar utgangspunkt i en problemstilling som ettersper hvordan laerere forstar og
opplever et fenomen. Da oppgavens problemstilling forutsetter en &pen tilnaerming til
forskningsfeltet, vil det dermed tas utgangspunkt i en kvalitativ forskningstilneerming. Det
anses som hensiktsmessig 4 anvende det kvalitative forskningsintervjuet som metode i denne
studien. Dette begrunnes med at det kvalitative intervjuet er serlig godt egnet for & fa innsikt i
informantenes erfaringer, opplevelser, tanker og folelser (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann,
2009). Gjennom problemstilling og valg av metodisk tilneerming ensker jeg a lofte frem

lerernes stemme og virkelighetsperspektiv.

Et sentralt mal ved en kvalitativ tilnerming er & oppna en forstielse av sosiale fenomener, og
beskrive kompleksiteten av et fenomen fra deltakerens perspektiv (Postholm, 2010; Thaagard,
2003). Kvalitativ forskning inneberer ifolge Postholm (2010) & utforske menneskelige
prosesser 1 en virkelig setting, og forskeren skal lofte frem deltakernes perspektiver. Det
emiske perspektivet i kvalitativ forskning innebaerer kartlegging av deltakernes oppfatning av
verden. Beskrivelser av slike oppfatninger og forestillinger er forméalet med all kvalitativ

forskning (Postholm, 2010).

I tillegg til en kvalitativ forskningstilnerming har jeg ogsa valgt & benytte meg av en
kvantitativ tilneerming. Denne oppgaven er en del av sterre prosjekt som foregér i en
kommune, og derfor har jeg ogsé tilgang pé en sperreundersgkelse som lererne i kommunen

har svart pa. Denne sperreundersgkelsen har jeg valgt 4 benytte meg av, og jeg vil derfor
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trekke inn noen av spersmélene i presentasjonen av data. Bakgrunnen for valget av ogsa a
benytte en kvantitativ tilneerming beror pé at jeg ensket en storre bredde i datamaterialet mitt,

samt at det kan vare med & gi en mer komplett og helhetlig forstaelse av problemstillingen.

3.2 Utvalg

Da denne masteroppgaven tar utgangspunkt i et prosjekt, var kommunen i studien valgt ut for

vi kom inn 1 prosjektet.

Problemstillingen i denne studien etterspor hvordan lerere forstir og hindterer tilpasset
opplering i sin praksis. Jeg ensket derfor et hensiktsmessig utvalg som gav mest mulig
kunnskap om fenomenet, et strategisk utvalg (Johannessen m. fl., 2010; Thagaard, 2003). Valg
av informanter til intervjuene var basert pa flere kriterier. Et av kriteriene for utvalget var at
det skulle vere laerere som jobbet pa 5.-7. trinn, dette for & avgrense utvalget. Videre onsket
jeg lerere fra to ulike skoler, hvor den ene skolen hadde liten andel elever som mottar
spesialundervisning, og den andre skolen hadde stor andel elever som mottar
spesialundervisning. Dette valget beror pa at jeg ensket en viss variasjon i utvalget og jeg
onsket & fange bredden blant leererne i kommunen. Et siste kriterie for mitt utvalg var at
lererne skulle ha en del erfaring, og at de pa et eller annet tidspunkt hadde hatt en elev med
IOP i sin klasse. Bakgrunnen for valget av disse kriteriene er at jeg onsket egenskaper og

kvalifikasjoner hos informantene, som er strategiske 1 forhold til problemstillingen.

Da min masteroppgave er en del av et prosjekt, ble disse kriteriene sendt til skolesjefen for
den kommunen prosjektet foregikk i. Deretter ble jeg tildelt to skoler som passet mine
kriterier. P4 forhdnd hadde skolene mottatt et informasjonsbrev om prosjektet (vedlegg 2),
hvorpé rektor fant informanter som passet mine kriterier. Jeg kom sa i kontakt med skolene,
og det ble avtalt tid for gjennomforing av intervjuene. Jeg endte opp med seks lerere. Fra
skole A var det to mannlige og en kvinnelig larer, og fra skole B var det to kvinnelige og en
mannlig lerer. Alle kriteriene ble imidlertid ikke oppfylt. I presentasjonen av informantene

har jeg benyttet meg av fiktive navn, for & bedre ivareta informantenes anonymitet.

3.2.1 Presentasjon av informanter
Skole A ligger like utenfor kommunens sentrum. Det er en 1-7 skole, og har 292 elever. Ved

denne skolen er det 4,8% av elevene som mottar spesialundervisning.

Johan er 1 midten av 30-arene og jobber som faglerer pa 5-7. trinn. Han har jobbet som larer i

3 ér, og har vert pad den samme skolen hele tiden. Johan har sin utdanningsbakgrunn fra
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universitet, med fagene engelsk, historie og idrett. Han underviser i fagene engelsk,

samfunnsfag og kroppseving.

Kari er 1 starten pa 50-drene, og jobber 50% som inspektor og 50% faglarer ved skolen. Hun
er utdannet cand.mag fra universitet, med fagene engelsk, fransk og informasjonsvitenskap.
Kari er ei dame som har gjort mye forskjellig de 22 arene hun har jobbet i skolen. Hun har
blant annet jobbet i videregédende og ungdomskolen, samt jobbet pa et kompetansesenter i 5 ar
for deve og herselshemmede barn. De siste 10 drene har hun jobbet ved denne skolen. Kari

underviser pa 5-7. trinn i fagene norsk og engelsk.

Magnus er 30 ar og har vaert i yrkeslivet 1 6 &r. Han har sin utdanningsbakgrunn fra 4-arig
allmennl@rerutdanning, hvor han hadde vekt pé realfag og kroppseving. Magnus har jobbet
ved denne skolen i 1,5 &r, og er idag kontaktlerer pa 6.trinn. Til daglig underviser han i alle

fag utenom engelsk.

Skole B ligger landlig til i kommunen. Det er en forholdsvis liten skole med 117 elever, som
fordeler seg fra 1.-7.trinn. Ved denne skolen er det 9,2% av elevene som mottar

spesialundervisning.

Ingrid er i midten av 60-arene og en erfaren lerer som har lang fartstid i skolen. Hun har
jobbet som lerer 1 42 ér, og har sin utdanningsbakgrunn i 3arig laererskole, musikklinje, pluss
ett fjerdeér ekstra med musikk. Ingrid har jobbet ved denne skolen i 35 ar. I det daglige
underviser hun pd 2. og 6. trinn, hvor hun pa 2.trinn har norsk og pa 6.trinn kun

spesialundervisning.

Berit er i starten av 30- drene og jobber som faglarer pa 4.trinn. Hun har jobbet som lerer i
114r, og veert pa denne skolen i ni av disse arene. Berit har sin utdanningsbakgrunn fra 4-arig
allmennlaererutdanning med spesped 1. Hun underviser i naturfag, kroppseving og har 6 timer

spesialundervisning i uka. I tillegg har hun svemming pé alle trinn.

Hans er i slutten av 40-4rene og er utdannet adjunkt. Han har jobbet som laerer ved denne
skolen siden han ble ferdigutdannet for 3ar siden. Hans er ogsa utdannet ekonom, og har
tidligere jobbet som det. I dag er Hans kontaktlarer pa 4.trinn, hvor han underviser 1 alle fag

utenom kunst og handverk.

Det endelige utvalget bestar av 6 laerere fra to ulike barneskoler i samme kommune. Dette
gjor at skolene har de samme kommunale foringene & forholde seg til. I alder er informantene

ulik, og det er varierende hvor lenge de har praktisert som laerere. Dette kan fore til at
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forstaelsen kan fremsta noe ulikt, og dette kan igjen bidra til & skape bredde og variasjon i

datamaterialet.

3.3 Det kvalitative forskningsintervjuet

Intervju er en velegnet kvalitativ metode for & samle inn data om hvordan informanten forstar
seg selv, egne erfaringer og sitt liv (Thagaard, 2003). Kvale & Brinkmann (2009) peker pé at
det kvalitative forskningsintervjuet seker & forsta verden sett fra intervjudeltakerens
perspektiv. Mélet er & avdekke menneskers verden og a fi frem betydningen av deres
erfaringer. Slike intervjuundersekelser kan da gi data om personers opplevelser, meninger og

hvordan de forstar egne erfaringer (Thagaard, 2003).

Intervju betyr egentlig en utveksling av synspunkter mellom to personer som snakker sammen
om et felles tema. Samtalen har en viss struktur og en hensikt om & produsere kunnskap.
Derfor betraktes det kvalitative intervjuet som en spesifikk form for samtale (Kvale &
Brinkmann, 2009). Fog (2004) fremhever dette, og sier at det kvalitative forskningsintervjuet
er en samtale som skjer i en profesjonell sammenheng og med det formal at samtalen skal
brukes til noe. I forskningsintervjuet konstrueres kunnskap i samspillet mellom intervjuer og
intervjudeltaker. P4 denne méten er ikke intervjuet en neytral datainnsamling, men en aktiv
interaksjon mellom mennesker som forer til en kontekstbasert prosess av
kunnskapsproduksjon (Fontana & Frey, 2000; Kvale & Brinkmann, 2009). Det er likevel ikke
en samtale mellom to likeverdige deltakere, da det er forskeren som vil kontrollere og
definere samtalen. Slik vil det oppsta et asymmetrisk maktforhold 1 det kvalitative
forskningsintervjuet, hvor intervjueren stiller spersmaél og avgjer hvilke tema som skal folges

opp (Kvale & Brinkmann, 2009).

Intervjuet kan ha ulike former der grad av struktur er avgjerende. En mulig inndeling er skille
mellom strukturert intervju, halvstrukturert og ustrukturert intervju (Fontana & Frey 2000).
Da oppgavens problemstilling forutsetter en dpen tilneerming ble det halvstruktrerte intervjuet
sett pa som mest formalstjenlig & benytte. Det halvstrukturerte intervjuet kjennetegnes ved at
det settes en tematisk ramme for intervjuet ved at forskeren i forkant av intervjuet forbereder
spersmal. Samtidig dpnes det for at forskningsdeltakeren selv kan bidra med spersmél og
temaer som kan taes opp til diskusjon (Kvale & Brinkmann, 2009). Fordelene med denne
intervjuformen, som jeg selv erfarte, er at intervjueren far muligheten til & dra nytte av nye
erfaringer underveis i intervjuet. Spersmal som forskeren ikke har tenkt pd i forkant av

intervjuet kan oppstd som et resultat av gkt kunnskap og forstaelse (Fog, 2004).
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3.4 Forberedelse og gjennomforing av intervju

3.4.1 A plassere seg som forsker

En del av forberedelsen til et kvalitativt intervju handler om & plassere seg selv som
intervjuer, og bli bevisst sin egen forforstielse (Fog, 2004). Dette er sentralt da den kvalitative
forskeren gar til intervjuet med sin teoretiske bakgrunn, sine antagelser og egne erfaringer.
Dette kan neermest danne et filter som forskeren opplever forskningsfeltet gjennom
(Postholm, 2010). Nar det gjelder min forforstdelse og rolle som kvalitativ forsker, vil den
baere preg av min interesse overfor temaet som skal studeres. Min forforstéelse vil ogsé vere
preget av den teoretiske kunnskapen jeg har opparbeidet meg gjennom min utdanning som
leerer og spesialpedagog. I tillegg er min erfaring pé feltet i hovedsak preget av min
utdanning, da jeg har mindre grad av praktisk arbeidserfaring pa feltet. Dette kan ogsa péavirke

min forforstéelse.

3.4.2 Utforming av intervjuguiden

Som en del av prosessen for & forberede seg til et kvalitativt intervju, innebarer det ogsa a
utforme en intervjuguide. En intervjuguide inneholder sentrale temaer og spersmal som til
sammen skal dekke de sentrale omradene som studien innebefatter (Dalen, 2010).
Intervjuguiden er et manuskript som strukturerer intervjuforlepet, og er ment som et
hjelperedskap for intervjueren. Graden av struktur i intervjuguiden avhenger av intervjuets
form. For & finne kjernen i forskningsdeltagernes opplevelser har jeg valgt a4 benytte meg av
halvstrukturert intervju. I det halvstrukturerte intervjuet bestér intervjuguiden av temaer
forskeren ensker & diskutere, og forslag til spersméil (Kvale & Brinkmann, 2009). De
formulerte spersmélene kan basere seg pa teori, forskerens egne erfaringer, observasjon,

analyser og forelapige tolkninger (Postholm, 2010).

I forkant av intervjuene leste jeg meg opp pa styringsdokumenter og tidligere forskning pa
emnet. Underveis 1 lesingen skrev jeg ned sitater, temaer, spersmal og tanker som jeg fant
interessante. Med bakgrunn 1 denne informasjonen laget jeg en liste med spersmal som jeg
onsket & benytte i intervjuene. I mitt arbeid med denne oppgaven har jeg vekselsvis benyttet
meg av en induktiv og deduktiv tilneerming. Min forforstaelse, leste teorier og de utledede
undersokelsessparsmal la grunnlaget for et deduktivt mete med feltet. Likevel var jeg apen for

at andre forhold som ikke var tenkt pd forhdnd kunne bringes inn i forskningsarbeidet.

I intervjuguiden hadde jeg pa forhand klare tema og spersmal jeg ensket 4 undersoke

narmere, men var ogsa dpen for informantens refleksjoner og resonneringer underveis 1
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samtalen. Ved et halvstrukturert intervju ma intervjueren vere forberedt pa at samtalen kan ta
en uventet vending, og at rekkefelgen pa de forhdndsformulerte spersmél kan endres og nye
spearsmal kan oppstd. Dermed er det viktig at intervjueren som gjennomferer et halvstrukturert
intervju, er bevisst pa at intervjuguiden er et hjelperedskap og ikke en oppskrift som skal

folges ukritisk.

I utformingen av intervjuguiden (vedlegg 3) var informantens opplevelser sentral, og derfor
var jeg opptatt av at spersmélene skulle gi rom for fyldige svar og beskrivelser. De fleste
spersmalene er derfor formulert med ordene «hva» og «hvordan» (Kvale & Brinkmann,
2009). Thagaard (2003) papeker at det er viktig 4 stille spersmal pa en mate som inviterer
informanten til & reflektere over temaene det blir spurt om, og gi muligheter for fyldige svar.

Dette ble ogsd viktig i utforming av spersmal i intervjuguiden.

Spersmalene ble i intervjuguiden kategorisert slik: bakgrunnsinformasjon, forstaelse av
begrepene tilpasset opplaering, spesialundervisning og ordinzr undervisning, og
avslutningsspersméil. Denne inndelingen samsvarer med det Dalen (2011) kaller
«traktprinsippet». Intervjuet innledes med spersmal som ufarliggjer situasjonen og far
informanten til og fole seg vel og avslappet, videre dreies spersmalene mot de mest sentrale

temaene, for det avslutningsvis handler mer om de generelle forhold igjen.

3.4.3 Gjennomforing av intervju

Gjennomfoeringen av intervjuene skjedde etter avtale med kontaktpersonene for prosjektet ved
de to skolene. Intervjuene hadde en varighet pa 30 min til 1 time. Intervjuene startet med en
innlednings fase, en sdkalt brifing (Kvale & Brinkmann, 2009). Det ble her gitt informasjon
om prosjektets hensikt og varighet. Videre ble det presisert at intervjuene ville bli
anonymisert, og at deltakelsen var frivilling med rett til 4 trekke seg nar som helst uten &
oppgi grunn (NESH, 2006). Intervjuer informerte om bruk av lydopptaker, og spurte om det
var 1 orden at det ble benyttet under intervjuet. Det ble understreket at det kun var intervjuer
som skulle lytte til lydopptakene, samt at de ville bli slettet ved ferdigstilling av oppgave. For
a avklare intervjusituasjonen ytterligere, ble det understreket at det var informantens
erfaringer og opplevelser som var i fokus, og dermed ingen gale eller riktig svar. For

intervjuet startet ble det spurt om informanten hadde noen spersmal.

Underveis 1 intervjuene ble informantene gitt tenkepauser, og intervjuer provde & vente sa
lenge som mulig for & gi informanten tid til & svare. Informantene ble ikke avbrutt hvis de

kom inn pé temaer som ifelge intervjuguiden skulle bli tatt opp senere i intervjuet. Intervjuer

24



provde underveis 1 intervjuet & komme med utdypende spersmal, oppfelgingsspersmal og
oppklarende sporsmal, slik at informantens refleksjoner og perspektiver ble ivaretatt
(Postholm, 2010). Dette kunne til tider veere utfordrende, da informantene hadde mye &

fortelle og den rede trdden 1 intervjuet ble vanskelig & folge.

Intervjuene ble avsluttet med en fase som Kvale og Brinkmann (2009) omtaler som debrifing.
Her ble informantene spurt om de hadde noe mer de ville utdype eller snakke om, og de fikk
mulighet til & legge til informasjon om det var gnskelig. I etterkant av intervjuet ble det igjen

presisert av intervjuer at intervjuet var konfidensielt og anonymt.
3.5 Bearbeiding og analyse av datamaterialet

3.5.1 Fra muntlig tale til skriftlig fremstilling

Etter at intervjuene er gjennomfort, starter organiseringen og bearbeidingen av det innsamlede
datamaterialet. For & klargjere intervjuene til analyseprosessen ble det gjennomfert
transkripsjon. A transkribere betyr & transformere muntlig tale til skriftlig tekst (Kvale &
Brinkmann, 2009). Denne prosedyren skal gjore intervjumaterialet klar for analysen. Jeg
transkriberte intervjuene fortlapende etterhvert som de ble gjennomfort, da dette gir den beste
muligheten for en god gjengivelse av hva informanten faktisk har uttalt (Dalen, 2010). Denne
prosessen fant jeg nyttig, da det ble en narhet til intervjuutskriftene og detaljer 1 materialet ble
oppdaget. Samtidig fikk jeg en mulighet til reflektere mer rundt enkelte utsagn enn hva jeg

hadde hatt mulighet til under selve intervjuet.

Transkriberingsprosessen er en oversettelse fra talesprak til skriftsprak, og ved det arbeidet
kreves en rekke overveielser og avgjerelser, bade pa et fortolkningsmessig og praktisk plan. I
folge Kvale og Brinkmann (2009) finnes det ikke én bestemt méte & transkribere pé, og
dermed er det viktig at det redegjores for hvordan transkripsjonen er gjennomfert. Overfort til
denne oppgaven valgte jeg & skrive om fra dialekt til bokmal i transkripsjonene. Informantene
snakket dialekt, men den skriftlige fremstillingen av intervjuene ble gjort pd bokmaél. Dette for
a gjore teksten enklere a lese, og pa grunn av setningsoppbygging som sa@rpreger dialekten ble
ordstillingen i flere av utsagnene endret. Informantene benyttet ogsa flere ufullstendige
setninger underveis 1 intervjuet, og mange smaord slik som «day, «liksom» og «hmmy ble
brukt. Dette var ord som ikke var direkte meningsbarende i teksten, og jeg valgte derfor a ta
de bort for & skape en bedre flyt og sammenheng i teksten (ibid). I transkripsjonen valgte jeg &
notere latter og tenkepauser. Dette ble gjort da jeg tenkte at det kunne gi meg assosiasjoner

tilbake til intervjusituasjonen, og fordi det kan skape nyanser i meningsinnholdet som er
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viktig for analysen. Nar sitatene er gjengitt i oppgaven er dette fjernet, da de kan virke
forstyrrende for en skriftlig fremstilling. Intonasjonsmessige understrekinger er tatt med i
sitatene, og markeres i teksten ved hjelp av kursiv. Transkripsjonen resulterte i et rimateriale

pa 52 maskinskrevne sider, som ble utgangspunktet for den videre analysen.

3.5.2 Analysen

Kvalitative analyser begynner allerede med det forste intervjuet og med forskerens forste
tanker omkring det temaet som forskers pa. Slik blir datainnsamling og dataanalyse gjentatte
og dynamiske prosesser (Postholm, 2010). For a kode og kategorisere datamaterialet i forhold
til forskningsspersmaélet har jeg valgt a benytte meg av en tematisert tilnerming. Dette
innebarer at informasjon om hvert tema sammenlignes fra informantene, og teksten deles inn

1 kategorier basert pé ulike temaer (Thaagard, 2003).

Forst i prosessen med & behandle dataene leste jeg igjennom det hele transkriberte materialet,
dette for & f4 et helhetlig inntrykk av innholdet. Videre leste jeg gjennom hvert enkelt intervju
flere ganger for & prove og fa en forstéelse av hvert enkelts stemme og opplevelse. Ved neste
gjennomlesning begynte jeg & kode materialet, hvor jeg noterte ned stikkord og koder for de
temaene informantene fokuserte pa. Dette analysearbeidet forte til at jeg satt med ulike koder
og navnelapper, som matte bearbeides videre for & gi en bedre oversikt. I den videre prosessen
med analysen begynte jeg a kategorisere dataene, det vil si samle de dataene som er relevante
for problemstillingen i grupper. I denne fasen valgte jeg & sette opp en matrise for hvert
intervju (se vedlegg 4). Matriser kan 1 felge Thagaard (2003) vere et nyttig hjelpemiddel i
den kvalitative analysen, sa lenge det fortolkende perspektivet ivaretas med en mer
helhetsorientert tilneerming. I matrisen sorterte jeg de enkelte sitatene opp mot et overordnet
tema, og satte dette i sammenheng med konteksten sitatet ble tatt ut fra. Denne prosessen
reduserte datamaterialet betraktelig og strukturerte analysens resultatdel. Dette arbeidet forte
til tre hovedkategorier. Kategoriene som oppsto var forstdelse og oppfatning av tilpasset

oppleering, tilpasset oppleering som praksis og problemforstdelse.

Kategori 1 omfatter hvordan informantene forstar tilpasset opplaring. Her blir ogsé forholdet
mellom tilpasset opplering og spesialundervisning trukket inn. Kategori 2 handler om
hvordan tilpasset opplering kommer til uttrykk 1 informantenes praksis. Og kategori 3

omfatter hvordan informantene ser pa vansker og problemer som oppstér i skolen.

Nar det kommer til det kvantitative sporreskjemaet, er det utformet slik at

forskningsdeltakerne har besvart ulike pastander pé en skala fra 1-6. Skalaen gér fra helt usant
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til helt sant. Her valgte jeg a sl& sammen de tre alternativene som kommer inn under sant og
de tre alternativene som kommer inn under usant, slik at jeg i fremstillingen kun benytter meg
av sant og usant. De pastandene jeg har valgt ut fra sperreskjemaet, ble valgt pa bakgrunn av
resultatene som kom frem fra de kvalitative intervjuene. P4 denne maten kan den kvantitative
undersekelsen vere med a styrke funn fra intervjuene, og gi en mer komplett forstielse av
problemstillingen. Jeg benyttet meg kun av frekvenstabeller, da dette gir et bilde pa hvordan

leererne 1 kommunen fordeler seg pa de ulike pastandene.

3.6 Kvalitet i en kvalitativ intervjustudie- reliabilitet og validitet

Ved kvalitativ forskning kan forskeren pé ulike mater sikre at studien baerer preg av kvalitet.
Postholm (2010) fremhever viktigheten av at forskeren beskriver hvorfor nettopp dette emnet
har blitt valgt og forsket pa. Dette skal omfatte forskerens undring, erfaringer, opplevelser og
interesseomrader, slik at leseren kan fa et innblikk i bakgrunn for valget og kunne se
betraktninger 1 lys av forskerens stasted. P4 denne méten synliggjores forskerens subjektivitet.
Innledningsvis i oppgaven har jeg beskrevet bakgrunn for valg av tema, slik at mitt stisted og

utgangspunkt i forkant av studien er gjort klart for leseren.

Naér det gjelder mal pa kvalitet benyttes ofte begrepene reliabilitet og validitet. Reliabilitet 1
forskningen har med forskningsresultatenes konsistens og pélitelighet & gjore(Kvale &
Brinkmann, 2009). Det gar p4 om det er en intern logikk gjennom hele forskningsprosjektet
(Tjora, 2012). Ved en intervjustudie ma forskeren argumentere for reliabilitet ved a ha en
reflekterende og kritisk holdning til seg selv som intervjuer, intervjusituasjonen og
intervjuobjektet, samt gjennomferingen av dataanalysen (Fog, 2004). For & sikre
paliteligheten i studien er det sentralt at fremgangsmaten i forskningsprosessen dokumenteres
og gjeres eksplisitt, slik at andre 1 sterst mulig grad kan folge forskerens tankegang
(Thagaard, 2003). Dette er noe jeg gjennomgdende har forsekt 1 dette metodekapittelet. Det
har blitt beskrevet hvordan jeg har kommet frem til utvalget mitt og gjennomfering av
datainnsamling. Fremgangsmaten i analysen og utarbeiding av kategorier er redegjort for. Det
har 1 denne oppgaven blitt gjort et stabilt og konsistent arbeide. I forhold til intervjuene folte
jeg at jeg fikk laget gode intervjusituasjoner, hvor jeg og informantene hadde en fin tone og

forsto hverandre.

Sentralt ndr det gjelder reliabiliteten sett 1 forhold til min rolle som intervjuer, vil det vaere
viktig & fa frem min erfaringsbakgrunn. Forut for dette prosjektet hadde jeg ingen tidligere

erfaring med 4 gjennomfere halvstrukturerte intervjuer. Nar det er sagt, folte jeg at jeg utviklet
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meg mye som intervjuer underveis 1 prosessen. Jeg merket selv at jeg ble sikrer i min rolle
som intervjuer. Et resultat av dette kan vere at jeg fremsto som mye tryggere intervjuer ved
de siste intervjuene, i forhold til det forste intervjuet. Det ble enklere a stille oppklarings- og
oppfelgingsspersmal, samt at det ble en mer naturlig flyt i intervjuene. Hvorvidt dette har hatt
noen innvirkning pd informasjonen som kom frem i det forste intervjuet er vanskelig & si, men

det er likevel sentralt & trekke frem at slike faktorer kan ha vert av betydning.

Noe som 1 folge Seale (1999, gjengitt i Tjora, 2012, s. 205) kan vaere med & styrke
reliabiliteten er at forskeren tydelig skiller mellom hva som er informantens utsagn og
meninger, og hva som er forskerens tolkninger og vurderinger. Dette er ivaretatt i denne
studien, ved & la informantens utsagn og direkte sitat fra intervjuet std uthevet. Pa denne
maten er det klart for leseren hva som er informantens utsagn og meninger, og hva som er

forskerens vurdering av emnet.

Validitet knyttes til spersmélet om de svarene vi finner 1 vér forskning, faktisk er svar pa de
sporsmal vi forseker a stille (Tjora, 2012). Validiteten eller gyldigheten 1 studien kan styrkes
ved at forskeren gjor grunnlaget for tolkningene tydelig ved & gjeore rede for de konklusjoner
som trekkes (Thagaard, 2003). I denne studien vil jeg benytte «Cook & Campells validitets
system» (Cook & Campell, 1979), som senere har blitt videreutviklet av Shadish m. fl.
(2002). Dette er egentlig et validitetssystem som er relevant for kvantitative tilnaerminger,
men Kleven (2008) hevder at dette systemet for validitet ogsé er godt egnet for kvalitative
studier. Jeg vil derfor forseke & validere mine tolkninger og slutninger ved hjelp av Shadish
m. fl., (2002) fire typer validitet; begreps validitet, statistisk validitet, indre validitet og ytre
validitet (Shadish, Cook & Campell, gjengitt etter Kleven, 2008, s. 221).

Spersmalet om begrepsvaliditet handler om 1 hvilken grad man har lykkes 1 & operasjonalisere
de teoretiske begrepene i undersgkelsen (Kleven, 2008). Begrepsvaliditet omtales ofte som
troverdighet i1 kvalitative studier. Troverdighet dreier seg om i1 hvilken grad forskerens
fremgangsmaéter og funn, pa en riktig mate reflekterer formalet med studien og representerer
virkeligheten (Johanessen m. fl., 2010). Underveis i intervjuene stilte jeg oppfelgings- og
oppklaringsspersmal. P& denne maten prevde jeg a sikre at informantens stemme og meninger
kom frem, og hele tiden sikre at jeg hadde forstétt det informanten sa. Jeg folte selv at det var
en god intersubjektivitet mellom meg og informantene. Underveis i denne oppgaven har jeg
forholdt meg til litteraturen, og det er en god sammenheng mellom det jeg har funnet og det
tidligere forskning viser. Det ble ogsa benyttet bandopptaker under intervjuene. Intervjuene
ble transkribert, og transkripsjonene fungerte som en stotte underveis i analysearbeidet. P&
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denne maéten sikret jeg at utsagn ble korrekt gjengitt, og muligheten for feiltolkninger ble

redusert.

Indre validitet er viktig nar vi antyder at noe har pavirket noe. Pa bakgrunn av min
problemstilling, har ikke drsakssammenheng vert relevant. Og siden indre validitet ikke er

relevant blir heller ikke statistisk validitet relevant i denne oppgaven.

I hvilken grad forskingen kan overfores til andre sammenhenger og situasjoner er et spersmél
om ytre validitet. I folge Tjora (2012) er en eller annen form for generalisering et eksplisitt
eller implisitt mal innenfor det meste av samfunnsforskningen. Ytre validitet gér kort sagt ut
pa om tolkningene i den aktuelle studien kan gjelde i andre sammenhenger, slik at det forer til
en mer generell forstaelse av omréadet det er forsket pd (Thagaard, 2003). I kvalitativ
forskning brukes ofte naturalistisk generalisering, som gar ut pa & detaljert beskrive funnene 1
forskningen slik at leseren kan kjenne igjen sin egen praksis i det som beskrives. Her er tykke
beskrivelser vesentlig (ibid.). Imidlertid kan det vaere problematisk & tenke slik, da vi ikke kan
forvente at lesere har s god informasjon om et prosjekt, at vedkommende skal kunne gjore

vurderingen av generaliserbarhet (Tjora, 2012).

I denne studien er det aktuelt & benytte seg av det Tjora (2012) kaller for moderat
generalisering. Moderat generalisering kjennetegnes ved at situasjoner for studiens gyldighet
beskrives. Og i denne studien handler det om & argumentere for, og diskutere om denne
studien kan ha gyldighet for andre larere, samt uteve varsomhet i henhold til denne
problematikken. Utvalget i denne undersgkelsen bestar kun av 6 informanter, imidlertid er
hensikten med denne studien & si noe om hvordan tilpasset opplering blir forstétt av lerer i
grunnskolen. Lererne som deltok 1 denne studien varierer 1 alder, utdanningsbakgrunn og
antall r 1 praksis. Dette gir en storre bredde og variasjon 1 datamaterialet, noe som kan vere
med pa & styrke overforbarheten. Payne og Williams (2005) hevder at moderat generalisering
1 kvalitativ forsking er uunngaelig. Derfor velger jeg 4 anta at denne undersekelsen kan

fortelle noe om larere 1 denne kommunen eller lignende kommuner og skoler.

3.7 Etiske vurderinger

All forskning beerer ved seg etiske betraktninger, og spersmal som omhandler etikk er en
sentral del av forskningsprosessen. En god forskningspraksis inneberer at forskeren
respekterer gjeldende forskningsetiske prinsipper og regelverk. Denne studien folger de
forskningsetiske retningslinjer utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for

samfunnsvitenskap og humanoria (NESH, 2006). Forskning som behandler
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personopplysninger skal meldes til Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).
Prosjektet ble meldt til NSD 3. januar 2013, og en godkjenning foreld 8. januar 2013 (se
vedlegg 1).

I tillegg til tilfredsstillende behandling av personopplysninger, er informert fritt samtykke og
konfidensialitet viktige etiske prinsipper. Informert samtykke inneberer at
forskningsdeltakerne informeres om studiens formal og hovedtrekk ved forskningsdesignet.
Videre skal forskningsdeltakerne informeres om at deltakelsen i studien er frivillig, og at de
pa ethvert tidspunkt kan trekke seg uten at det medferer noen konsekvenser for dem. I tillegg
skal de informeres om hvem som har tilgang pa dataene som samles inn. Konfidensialitet

innebarer at data som identifiserer deltakerne, ikke avslares (Kvale & Brinkmann, 2009).

I forkant av undersgkelsen mottok informantene et informasjonsskriv om prosjektet denne
studien er en del av (se vedlegg 2). Informasjonsskrivet forholder seg til de retningslinjer som
er beskrevet over. For hvert intervju ble det informert om prosjektet og intervjuets hensikt,
slik at informantene var klar over de gjeldende betingelsene for studien. Det ble informert om
at lydopptakene ville bli transkribert, og at det ville bli brukt direkte sitater i oppgaven. Videre
ble det ogsé understreket at sitatene ville bli tolket av meg. Krav om konfidensialitet
inneberer at personer som er gjenstand for forskning, har krav pa at informasjonen de gir
behandles konfidensielt (NESH, 2006). Informantene ble informert om at de ville fa fiktive
navn og at det kun var jeg som ville lytte til lydopptakene. De ble ogsd informert om at

lydopptakene ville bli slettet ved ferdigstilling av oppgaven.
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Kapittel 4: Resultater og drefting

I det folgende kapitelet vil jeg presentere data fra de kvalitative forskningsintervjuene. Jeg har
valgt & drefte empirien underveis, da jeg onsker a tydeliggjore sammenhengen mellom empiri
og drefting. Resultatene presenteres gjennom tre hovedkategorier. I hver kategori vil det innga
bade en presentasjon av data, og drefting av data i lys av de teoretiske tilneermingene jeg har
gjort rede for 1 kapittel 2. Da denne oppgaven er en del av et storre prosjekt, har jeg som sagt
tilgang til en sperreundersegkelse som lererne i kommunen har svart pd. Jeg har derfor valgt &
benytte meg av denne, og vil trekke inn noe svar fra denne undersekelsen underveis i
kategoriene. Kapitelet er delt inn i folgende kategorier: forstdelse og oppfatning av tilpasset

oppleering, tilpasset oppleering som praksis og problemforstdelse.
4.1 Forstaelse og oppfatning av tilpasset opplaering

4.1.1 Presentasjon av data
Nér informantene ble spurt om hva de umiddelbart tenker nar de herer begrepet tilpasset
opplaering, er det litt ulikt hva de svarer. Johan, Magnus og Berit er raske med & svare med en

lik formulering som i opplaringsloven:

«Da blir det a bli litt kjent med den elevens stasted, faglig. Og ta utgangspunkt i det, i forhold til malene

i kunnskapsleftet og prove 4 tilpasse ut ifra elevens evner og ferdigheter og muligheter» (Johan).

«Det forste jeg tenker pé da er vel det her med at alle unger er forskjellige, og lerer pé forskjellige
mater. Og det & prove a tilpasse undervisninga sann at de forskjellige mennesketypene far en fin

innfallsvinkel til & laere» (Magnus).

Nér Kari og Ingrid forteller om hva de umiddelbart tenker nér de herer begrepet tilpasset

opplering redegjor de for hva det innebarer i deres praksis:

«Da tenker jeg tilpasset opplaering i forhold til ukeplaner og planlegging. Da tenker jeg at man ma
planlegge arbeidet, sann at det er tilpasset de forskjellige barna vi har. I bade arbeidsinnhold, oppgaver,

og arbeidsmengde» (Karti).

«Da tenker jeg at arbeidsoppgavene som man gir til elevene, bade mengde og vanskelighetsgrad, ma

vere tilpasset deres niva» (Ingrid).

Hans skiller seg imidlertid ut. Da han blir spurt om sine umiddelbare tanker nar han herer
begrepet tilpasset opplering, starter han med beskrive spesialundervisning og det dilemmaet
han opplever ved & ta ut elever fra klassen sin. Hans innremmer selv at han blander begrepene

tilpasset opplaring og spesialundervisning:
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«Jeg tror jeg bruker begrepene om hverandre jeg. Jeg har sikkert ikke tenkt nok over det» (Hans).

Etter 4 ha fundert litt over det, kommer Hans frem til at tilpasset opplering er det du gjor i
klasserommet, og at spesialundervisning utleses nér elevene ramler av undervisningen i

klasserommet.

Informantene er rimelig samstemte om at tilpasset opplaring skal gjelde for alle elever i alle
fag. Samtlige av informantene forteller at tilpasset opplaring er noe som gér igjen i all

undervisning, da det har blitt en del av deres daglige praksis:

«Man ma jo tilpasse hele tida i alle fag. De er jo veldig forskjellig. Enten det gjelder praktiske fag, i
kunst og handverk sé kan man jo ikke stille de samme kravene til alle. Uansett hvilket omrade det er, sa

ma du justere» (Ingrid).
«Jeg tenker at tilpasset opplering er noe man driver med hele tiden, for alle elever i alle fag» (Berit).

Magnus og Johan sier at det skal gjelde for alle elever i alle fag, men i realiteten sa blir det

ikke alltid slik:

«Jeg ma innremme at jeg tenker jo pa at det er noen som har, i forste omgang, har litt vanskelig...ikke

de faglig sterke elevene» (Magnus).

Magnus sier her at det ofte blir slik at det blir tilpasset for de svake elevene, slik at han far
med seg alle 1 undervisningen. Men han sier ogsd at de jobber mye pé trinnet for 4 gd vekk 1
fra den tankegangen, slik at det ogsa skal bli tilpasset for de sterke elevene. Johan sier ogsa at
det tradisjonelt sett har vaert mest fokus pa de svake elevene ved tilpasset opplaring, og han

foler at det er slik enda, samtidig som han prever & gi utfordringer i motsatt retning:

«Men det jeg foler pa, er vel at vi ma ha med oss alle sammen. Og da blir det ofte dem som star bakerst

i rekka som fér litt ekstra» (Johan).

Hans mener at tilpasset opplaring dreier seg om ulike elever 1 ulike fag. Men 1 praksis sa
hevder han at det er de samme elevene som fér hjelp 1 alle fag. Dette begrunner han med at
det er noen elever som har tapt lotteriet, og som derfor har dérligere forutsetninger bide faglig

og sosialt.

Informantene ble bedt om & beskrive forholdet mellom tilpasset opplering, ordineer
undervisning og spesialundervisning. Her ble det imidlertid noe varierende svar. Tre av
informantene ser pd tilpasset opplaring som en kvalitet ved den ordinare undervisningen.

Ingrid ser pé tilpasset opplaering som noe som skjer i den ordinare undervisningen:
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«Man tilpasser den ordinere undervisningen, mens spesialundervisning igjen er enda mere tilpasset»

(Ingrid).
Berit ser pé tilpasset opplaring som ordinar undervisning:

«Jeg tenker at ordinar undervisning og tilpasset undervisning er omtrent det samme (....) Det er all

undervisning som foregar» (Berit).
Kari deler det samme synet:

«Det er et prinsipp. Det er en paraply over det hele. Du er nedt til & tenke tilpasning i all planlegging og
organisering du gjer. Ja, sé derfor er tilpasset opplearing en del av den ordinare undervisningen. (...) Jeg
tenker at vi ser jo at vi skal ha mindre og mindre spesialundervisning. Og mer og mer...Legg det under

tilpasset opplaring. Og det tror jeg faktisk er riktig» (Kari).

De andre informantene, Johan, Magnus og Hans, forstar ssmmenhengen mellom begrepene
noe annerledes. De graderer de tre begrepene etter graden av tilpasning. Pa det laveste nivaet
beskrives ordinar undervisning, s kommer tilpasset opplaring, som er mer tilrettelagt enn
ordinzr undervisning. @verst kommer spesialundervisning, som er en spesiell tilrettelegging.

Informantene beskriver ordingr undervisning som en slags tradisjonell undervisning:

«Ordinzr undervisning, sa tenker jeg egentlig litt sann tradisjonell undervisning. Der man har en klasse
og man har en lerer som, og egentlig sé er det vel litt tilbake til at det ikke er sa tilpasset heller, men at
det er det sammen for alle. (...)Men jeg foler kanskje at skolen i Norge har gatt mer og mer bort i fra &

drive med ordinzr undervisning. Sa har det blitt mer bevisst det her med tilpasset opplaering» (Magnus).

«Det er vel pa en méte en sénn allround undervisning, som ikke er for vanskelig for de normale og ikke

er kjedelig for... Altsa en litt sann..sann rund undervisning» (Hans).

«Det mest tradisjonelle er vel den tavleundervisninga hvis jeg tenker ordineer undervisning. Det er det
som faller meg inn nér jeg assosiere med det i hvertfall. Da er det ordinar undervisning, da tenker jeg
ogsa at du i et klasserom. Det er stort sett felles det vi holder pd med, om det da er grupper, prosjekt

eller tavleundervisning eller hva det na skulle vaere. Men at alle sammen gjor omtrent det samme for &

na det samme mdlet» (Johan).

P& sparsmal om tilpasset opplering er forstatt som spesialundervisning er alle informantene,
bortsett fra Hans, samstemte 1 sitt svar. Hans var ganske klar i sitt svar om at han forstar
tilpasset opplering som spesialundervisning. Dette kan nok ha en sammenheng med at han
blander disse to begrepene, og ikke helt klarer a skille de i sin praksis. De fem andre
informantene var alle enige om at tilpasset opplering og spesialundervisning ikke er forstétt

som det samme. Berit sier:
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«Nei, for jeg tenker at alle har krav pa det, tilpasset opplaering. Mens alle har jo ikke krav pa

spesialundervisning» (Berit).

Samtlige av de fem laererne trekker frem at det muligens var slik for, at tilpasset opplaring ble

forstatt som spesialundervisning, men at dette er idag en tanke som man har gatt vekk i fra:

«Det er mulig det ble forstétt som spesialundervisning for altsé, for mange ar siden. Men det har jo vert
fokus pé det ganske lenge nd. Og mye skriving og sant. Sa det begrepet er nok mye videre enn som sé.
Og det har jo 4 veert mye snakk om & fa tilpasset til de flinke, sa det ikke bare blir tilpasset til de svake»
(Ingrid).
Alle seks informantene var veldig opptatt av at man ikke bare skal tilpasse til de svake
elevene, men at de sterke elevene ogsa skal ha tilpasset undervisning. Dette er ifolge Johan

ikke alltid like enkelt, da det ofte blir slik at de svakeste far ekstra hjelp:

«Tradisjonelt sett s& har det vel vaert mest fokus pé de antatt svakeste ved den tilpassa biten. Og jeg foler
vel at vi er der litt enda, samtidig som vi prover a gi litt utfordringer i motsatt retning ogsa. Men det jeg
foler pa, er vel at vi ma ha med oss alle sammen. Og da blir det gjerne dem som star bakerst i rekka som

far litt ekstra» (Johan).

Nér informantene ble spurt om hvor grensen mellom tilpasset opplering og
spesialundervisning géar, var det en del ulike svar & fi. Tre av informantene, alle fra skole A,
mener at nar elevene ikke klarer 4 nd malene som er satt for sitt trinn pa en vanlig mate eller
med individuelle tilpasninger, gar grensen. Dette fordi at man da ma sette opp egne mal og

lage en egen arsplan, og da er man inne pa IOP:

«Og da gar grensa, for vi jobber med noe annet nér det er spesialundervisning. Mens pa tilpasset, da er
det det samme malet. Vi sikter mot det samme, men det er forskjellige mater & na det mélet pa»
(Magnus).
Ved skole B var de imidlertid ikke like samstemte. Hans mener at grensen mellom tilpasset
opplering og spesialundervisning gar nér eleven ramler av undervisningen som foregar i
klasserommet. «Nér det har kommet til et punkt der det ikke gar lengre, utleses
spesialundervisning». Berit pd den andre siden, mener at de forholder seg til PPT sin

«grensen:

«PPT operer jo med to ar etter. Altsa, hvis du ligger to ar etter der du skulle ha veert (...). Sa det er vel

kanskje det vi forholder oss til da» (Berit).

Ingrid mener at grensegangen mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning har

sammenheng med elevenes ferdigheter til 4 jobbe selvstendig:
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«Alts, tilpasset opplering, da ma de ha en viss ferdighet til & kunne jobbe pa egenhénd. Men sé er det
gjerne det som mangler nér det er snakk om spesped. At de greier nesten ingenting. Uten & bli pushet,
og bade for & holde fokus og fordi at det er veldig mye de ikke forstar. Og at de glemmer. Det de forsto
igér, forstar de ikke idag. Husker ikke og kan ikke, det er masse sént altsa. S& nér at de mé ha den der

tette oppfolginga, helst hele tida, da tenker jeg at da blir det spesped. Mens de som ikke trenger det, da

snakker vi kanskje mer om tilpasset» (Ingrid).

4.1.2 Drofting

Tilpasset opplaring er en ideologi som stér sterkt i norsk skole, men det er en ideologi som er
bade upresis og lite handlingsorientert. Pa et nasjonalt plan er det lite konkretisert hvordan
tilpasset opplering skal gjennomferes, og det er opp til den enkelte skole og lerer a foreta
valg knyttet til tilpasset opplaering, noe som ogsa blir bekreftet i denne studien. Alle lererne
som ble intervjuet virket & ha en positiv holdning til tilpasset opplaering. Det kom tydelig frem
at tilpasset opplaering var noe de hadde jobbet med pa skolene. Kari, Magnus og Johan fra
skole A, vektla spesielt at dette hadde de jobbet en del med pé skolen de seneste arene, og de
folte at de hadde fétt det mer under huden samt at det var en del av deres jobbhverdag. Det
kan ved denne skolen virke som de hadde snakket og jobbet en del med tilpasset opplaering i
fellesskap, og dermed fétt en felles forstaelse. Imidlertid er det viktig & papeke at selv om
skolen har en felles forstaelse, kan forstaelsen variere fra lerer til leerer. Informantene Berit,
Hans og Ingrid ved skole B, ga ikke like sterkt uttrykk for at de hadde jobbet mye med
tilpasset opplering i fellesskap. Dette kommer ogsa til uttrykk da en av informantene, Hans,
blander de to begrepene tilpasset opplaring og spesialundervisning om hverandre.
Undersokelser gjort tidligere viser at tilpasset opplaring oppleves som et uklart og vanskelig
begrep, og at det derfor er stor forskjell i hvordan det oppleves og handteres (jf. avsnitt 2.3).
Dette kan nok ha sammenheng med at tilpasset opplering er et politisk skapt begrep, og at det
dermed blir vanskelig & overfore til praktisk bruk (Haug og Bachmann, 2007). Nér selve
begrepet er uklart blir det heller ikke enkelt & forholde seg til det i praksis. Det er ikke gitt
noen pekepinn pé hva tilpasset opplering skal innebzare konkret i skolens hverdagspraksiser
eller hvordan tilpasset opplering skal operasjonaliseres. Dette kan da resulterere i en svaert

ulik praksis blant skoler og blant lerere.

Forskjellene mellom laererne i utvalget blir imidlertid sterre, nér de skal utdype begrepet.
Samtlige av lererne kan raskt redegjore for prinsippet tilpasset opplering. Berit, Johan og
Magnus legger seg ner lovtekstens ordlyd: «opplaringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hjd den enkelte eleven, leerlingen og lerekandidaten». Kari og Ingrid starter

med 4 redegjore for hva tilpasset opplaring innebarer i deres praksis, i forhold til
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arbeidsoppgaver, arbeidsmengde og vanskelighetsgrad. Hans er den eneste av informantene
som ikke direkte redegjor for hva tilpasset opplaering er, da han pa spersmalet i stedet starter
med & redegjore for spesialundervisning. Selv innremmer Hans at han blander disse to
begrepene, da han ikke har tenkt nok over forskjellene mellom begrepene. Her kommer det
tydeligere til uttrykk at informantene har noe ulik forstaelse av tilpasset opplaring, og som
pekt pé i teoridelen (jf, avsnitt 2.3) viser forskning at det er store forskjeller i hvordan tilpasset
opplaring blir forstatt og handtert. Berit, Johan og Magnus starter med & trekke frem tilpasset
opplaering som formél. Et formal som er implisitt nedlagt i § 1.3 1 opplaeringsloven (Bjernsrud
og Nilsen, 2008; Nordahl, 2012). Informantene Kari og Ingrid trekker frem tilpasset
opplaering som virkemiddel. Det vil si at tilpasset opplaring blir sett pd som bestemte méter a
organisere og gjennomfere undervisningen pa (Bjernsrud og Nilsen, 2008; Nordahl, 2012).
Hans er den av informantene som skiller seg ut og har en annerledes forstaelse av tilpasset
opplaering, hvor han tenker pé tilpasset opplering som spesialundervisning. Dette kan ha en
sammenheng med at det er en diskurs preget av uklar begrepsbruk (Jenssen, 2011), og da det
heller ikke finnes noen nasjonale feringer for tilpasset opplaring, kommer dette til uttrykk i
form av ulike forstaelser og oppfatninger av begrepet (Bachmann og Haug, 2006; Haug, 2006;
Imsen, 2003).

Jeg far et inntrykk av at leererne er veldig opptatt av elevene og det & legge til rette for gode
undervisningssituasjoner, hvor elevene opplever mestring og méaloppnéelse. Tilpasset
opplering er et begrep som brukes som et pedagogisk prinsipp og er et didaktisk redskap for &
na skolens malsetning om en likeverdig og inkluderende skole. Bade nasjonale og lokale
strategidokumenter fremhever betydningen av tilpasset opplaring, men fungerer dérlig som
hjelp til lerere i forhold til hvordan de skal tilrettelegge for tilpasset opplaering (Engelsen,
2008). Dette innebzrer at det er opp til den enkelte skole og lerer & avgjere hvordan tilpasset
opplaring skal realiseres. Berit, Ingrid og Kari mener at tilpasset opplering gjelder for alle
elever i alle fag. De mener at tilpasset opplaring er noe du gjer hele tiden. Magnus og Johan
er ogsa enige i at det skal gjelde for alle elever, men de sier begge at det ikke alltid blir slik i
praksis. Bade Magnus og Johan feler pd den at de vil ha med seg alle elevene i sin
undervisning, og derfor blir det ofte de svakeste elevene det blir tilpasset til. Selv om de
begge sier at de prover & ga bort fra den tankegangen, og ogsa tilpasse til de elevene som er
sterke. Hans mener at tilpasset opplaering dreier seg om ulike elever i ulike fag, men i
realiteten sier han at det er de samme elevene i samme fag som fér det tilpasset. Hans sier

erfaringen fra virkeligheten er at de som har trukket vinnerloddet, de vinner 1 alt. De har bedre
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forutsetninger for & lykkes i det meste. Og sé er det de som har tapt lotteriet, som har darligere
forutsetninger, bade sosialt og faglig. Derfor mener han at det i praksis blir de samme elevene
i alle fag. Her kommer det til uttrykk at informantene har ulike syn pa hvordan tilpasset
opplering skal realiseres, hvem som skal ha tilpasset opplaring og 1 hvilke fag det skal
tilpasses. Dette kan nok sees i ssmmenheng med at det ikke finnes noen retningslinjer for
hvordan tilpasset opplering skal tilrettelegges, og det er i stor grad opp til den enkelte skole
og lerer 4 ta valg knyttet til metoder, arbeidsmater og organisering. Tilpasset opplering blir

derfor til svaert ulike praksiser.

I lereplanen brukes begrepene tilpasset opplaering, ordingr undervisning og
spesialundervisning. Informantene er kjent med begrepene, men de blir beskrevet ulikt. I
likhet med Tangen (2008b) som sier at tilpasset opplaring er et prinsipp som skal ligge til
grunn for all opplaering, forstar Kari, Ingrid og Berit tilpasset opplaring som et overordnet
begrep og en kvalitet ved ordinar undervisning og spesialundervisning. Mens Johan, Magnus
og Hans betrakter disse begrepene som ulike grader av tilpasning. Jenssen (2011b) fant i sin
underseokelse lignende resultater, og han hevder at den uklare begrepsforstaelsen blant laerere
kan ha sammenheng med at skolen ikke har arbeidet kollektivt med begrepsforstaelsen, og at
ledelsen har latt det bli opp til hver enkelt laerer & utvikle en praksis for tilpasset opplaring.
Det kan imidlertid bli vanskelig & kommunisere om tilpasset opplering nér det er sa ulike
forstaelser, da noen definerer tilpasset opplering som en kvalitet ved den ordiner
undervisningen: «det er en paraply over det hele. Du er nedt til 4 tenke tilpasning 1 all
planlegging og organisering du gjer», mens andre ser pa ordiner undervisning som en
tradisjonell undervisning uten noen form for tilpasset opplering: «jeg foler kanskje at skolen i
Norge har gatt mer og mer bort i fra 4 drive med ordingr undervisning. Sa har det blitt mer

bevisst det her med tilpasset opplering».

Forholdet mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning har hatt et vedvarende fokus
siden 1975, da tilpasset opplaring ble et lovfestet prinsipp, og de seneste arene har det vaert
mye debattert (NOU 2003:16; St.meld. nr. 30 (2003-2004); NOU 2009:18; Meld. St. 18
(2009-2010)). Alle informantene, bortsett fra Hans, mener at tilpasset opplaring ikke er
forstatt som spesialundervisning. De mener at tilpasset opplaring og spesialundervisning har
hatt et stort fokus de senere arene, slik at det ikke forstas som & vaere det samme lengre.
Tangen (2008b) hevder at det er en misoppfatning av begrepene tilpasset opplering og
spesialundervisning rundt omkring pa skolene, idet spesialundervisning blir sett pa som et

alternativ til tilpasset oppleering. Hun sier at tilpasset opplering ifglge oppleringsloven er et
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overordnet begrep som skal ligge til grunn for all opplering, og spesialundervisning er
ngdvendig for a tilpasse opplaringen i ngdvendige tilfeller. Hans er klar i sitt svar om at han
forstar tilpasset opplaring som spesialundervisning. Dette kan nok ha en sammenheng med at
tilpasset opplaering og spesialundervisning gjennom alle ar har veert lite avklart i bade
begrepsbruk og praksis. Hausstatter (2012) sier at den ideologiske debatten viser at det ikke er
en tydelig forstaelse av hvor grensen mellom tilpasset opplearing og spesialundervisning skal
ga. Dermed kan det bli vanskelig a skille mellom de to begrepene, slik det kommer til uttrykk

hos Hans.

Enkelte hevder at tilpasset opplaring er en viktig malsetning for & redusere bruken av
spesialundervisning (Berg og Nes, 2007), og ser pa tilpasset opplaring som et alternativ il
spesialundervisning. Andre ser pa tilpasset opplaring som et overordnet prinsipp, hvor
spesialundervisning da blir en form for tilpasset opplaering (Beifring, 1990; Tangen, 2008b,
Nilsen, 2008b). Jeg far inntrykk av at samtlige av informantene i denne studien ser pa
spesialundervisning som et tillegg og alternativ til tilpasset opplaering, og ikke som en form
for tilpasset oppleering. Informantene synes det er vanskelig & si hvor grensen mellom
tilpasset oppleering og spesialundervisning gar nar de ferst far sparsmalet, og det blir en del
ulike svar. Lererne fra skole A mener at grensen mellom tilpasset opplaring og
spesialundervisning gar nar eleven ikke nar de malene som er satt til sitt alderstrinn, og nar
man da ma operere med egne mal i 1OP, blir det spesialundervisning. Ved skole B er svarene
noe forskjellig. Berit sier at de forholder seg til PPT sin to-ars grense, mens Hans mener at
grensen gar nar eleven ramler av den vanlige undervisningen. Ingrid mener at grensen mellom
tilpasset opplaering og spesialundervisning har sammenheng med elevers ferdigheter til &
jobbe selvstendig. Det kan virke som de ved skole A har en felles definisjon og praksis blant
lererne 1 hva som skiller tilpasset opplering fra spesialundervisning. Noe de imidlertid ikke
ser ut til 4 ha pé skole B, da de tre informantene hadde ulik forstaelse av grensen mellom
tilpasset opplering og spesialundervisning. Igjen, kan nok forskjellen mellom laererne sees i
sammenheng med den uklare begrepsbruken denne diskursen er preget av. Det kan tenkes at
det i realiseringen av tilpasset opplaring er grunnleggende & utvikle en felles forstaelse for
intensjonen 1 hele lererkollegiet pa skolen. Slik at lererne blir mer bevisst intensjonene og

forankrer disse 1 realiseringen.
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4.2 Tilpasset oppleaering som praksis

4.2.1 Presentasjon av data

Lererne gar raskt over til & redegjare for hva tilpasset opplaring innebzrer i deres i praksis,
og de virker opptatt av at alle elever skal oppleve mestring og ha samme adgang til kunnskap.
Flere av informantene uttrykker at tilpasset oppleering kan fare til mer individualisering. Berit,
Johan og Ingrid gir uttrykk for at tilpasset opplering farer til mer individualisering, da man
som laerer blir mer bevist den enkelte eleven og det ofte blir «egne opplegg». Kari og Magnus
mener ogsa at det farer med seg mer individualisering, men de ser ikke pa det som
ngdvendigvis noe negativt da de faler det blir starre fokus pa alle elever, bade svake og

sterke:

« Ja, jeg tror det farer til mer individualisering. Men det er ikke noe jeg ser pa som noe negativt nei. Det

er stort fokus pa hver enkelt uansett hvilket niva man ligger pa faglig» (Magnus).

I tillegg trekker ogsé noen av lererne frem kunnskapsleftet som individualiserende, og til

tider krevende og stressende:

«Faler vel at det er litt individualitet i det ja. Jeg vil si spesielt kompetansemalene, ogsa har man jo ogsa
den innledende biten. De fine setningene der og, om fellesskapet. Men at det kanskje kommer litt bort i

selve kompetansemalene i fagene» (Johan).

«Kunnskapsleftet stresser hvertfall! Men det kan né vere positivt. Jeg synes malene...Intensjonen var jo
at malene skulle gi oss lerer starre frihet (...) Men jeg er uenig i méten det males pa. Fordi at na sitter vi
jo...vi blir jo sa stresset av de der nasjonale prevene at vi terr jo ikke & vere kreative. Vi er sa redde for
4 bomme pé en mate. (...) Motiverte leerere gir mere lering. Det er jeg bombesikker pa! Ogsé tror jeg at
frihet gir motivasjon. Og ergo, sé tror jeg at kunnskapsleftet er helt greit. Men litt usikker pa det der
testregime. Det vet jeg ikke helt om gir lering, og det henger jo litt sammen med kunnskapsleftet. Sa far

man na tolke det som man vil» (Hans).

Ingrid foler ikke at Kunnskapsleftet forer til individualisering, da hun mener at

kompetansemédlene i LK06 har blitt litt voldsomme og enda mer en for:

«Da vil jeg kanskje si at det heller gar litt motsatt jeg, for at det blir s& mye stress og mye fag som gar

over hodet pa ungene» (Ingrid).

I sperreundersegkelsen som gikk til alle leererne 1 kommunen var en av péstandene:
«Lareplanens fokus pa kompetansemélene forer til at jeg ma individualisere undervisningen
for elevene» (se vedlegg 5). Her er det et stort flertall av lererne som svarer at dette er sant.
Av 147 lerere svarer 129 at det er sant at leereplanens fokus pa komtansemalene forer til

individualisering. Det er kun 18 av 147 laererne som mener at dette ikke er sant.
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Samtlige av informantene peker pa at fokuset pa tilpasset opplaring kan drive frem
spesialundervisning. Lererne beskriver elevgruppen sin som mangfoldig med store
variasjoner og forutsetninger, og i en stressende hverdag kan det bli krevende. Sa krevende at

det blir enklere & ta ut enkelte elever fra klassen, og heller gi de spesialundervisning. Hans
beskriver det slik:

«Det er sé krevende at du gir pa en méte opp. Altsa, du har sann 20-25 elever. Og sa er det i teorien 25
forskjellige opplegg. Og da blir pd en mate....da har du de som sitter & kjeder seg, ogsa har du dem i
midten, som du fikser fint. Og s& har du de som ramler ut pa en méte, eller de blir for annerledes. Og
tilpasset...altsd den der laereren klarer ikke & tilpasse det. Fordi at tilpasninga blir for krevende rett og
slett. Og da blir det kanskje lettere 4....Du foler pa en mate at de ikke far nok, selv om du prever i
forhold til oppgaver og alt annet mulig rart, si blir det ikke tilpasset nok. Det hadde kunne vert det med
to leerere, men ikke med en. Sa da blir det spesialundervisning. Det er jo sdnn det foregér praksis»

(Hans).

En av informantene, Ingrid, peker pa at det 1 praksis ofte blir benyttet ukeplaner for a tilpasse
opplaeringen. Hun mener at dette kan vaere med pé a drive flere elever over til
spesialundervisning, da elevene sitter mye og jobber selvstendig og mister mye av den

fellesundervisningen:

«Hyvis tilpasset opplaring skal drives i stor utstrekning. Da kan det bli mindre av den der
fellesundervisninga. Muntlig fra leereren. Det er tilpasset ukeplaner, ikke sant, og det blir veldig mye
selvstendig jobbing ut av det. Og da tenker jeg at det kan faktisk fore til at noen flere blir spesped
kandidater. Jeg er litt redd for det altsé. Jeg kan ikke si det sann kategorisk altsd, men jeg tror man ma
vaere obs pa det. (..) Ogsa tror jeg at det her med tilpasset opplaering, at hvis det er det her ukeplanveldet

som rér, og at elevene blir tidlig overlatt til seg selv. Det tror jeg ikke er sa bray (Ingrid).

Berit var den av lererne som ikke mente at fokuset pa tilpasset opplaring driver frem
spesialundervisning, da hun tenker det motsatte. At fokuset pa tilpasset opplering er med pa &
forebygge at elever vil trenge spesialundervisning, fordi elevene far undervisningen tilpasset

seg og sine forutsetninger, og spesialundervisning blir av den grunn ikke nedvendig.

Informantene peker pa tiden som den storste utfordringen nér det kommer til tilpasset
opplering. Tid til & planlegge og tid til & evaluere. Samtlige av lererne foler at tiden blir spist
opp av sd mye annet, av de ulike oppgavene de blir palagt. De gir ogsa uttrykk for at de synes
det er vanskelig 4 nd alle elevene, da spriket i mellom de svake og de sterke er stort. I
sporreundersokelsen i kommunen synes flertallet at dette ikke var en utfordring. Pa pastanden
om hvor sikre larerne er pa at de «klarer a organisere arbeidet slik at bade de svake og de

flinke elevene far arbeide med laerestoff tilpasset deres forutsetninger» (se vedlegg 5), svarer
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85 av 116 lerere at de er sikre pa at de klarer a tilpasse til bade de sterke og svake elevene.
Det er imidlertid 31 leerere som er usikre pa om de klarer 4 tilpasse til de svakeste og flinkeste
elevene. Lererne jeg intervjuet trekker ogsé frem sykdom og mangel pa ressurser som til tider
utfordrende, og Hans sier at «med flere leerere 1 den ordinare undervisningen, sa hadde det

veert enklere a tilpasse, og da hadde det vart mindre spesialundervisningy.

Det er prosessene i praksis som virker & engasjere mest nar leererne snakker om tilpasset
opplering. Flere av informantene vektlegger viktigheten av en variert undervisning for a gi en
tilpasset opplering. Bdde Johan og Magnus sier at de i lapet av en dag héper pa & ha nadd alle
elevene. P4 spersmal om hva informantene legger vekt pa nar de skal tilpasse oppleringen til

elevene, er det serlig ett forhold som leftes frem:

«Det er tilpasning av arbeidsmengde og type arbeidsoppgaver pa ukeplanen, og mal» (Kari).

«Det er snakk om bade arbeidsmengde og arbeidsoppgaver» (Berit).

Hos alle leererne jeg snakket med er det tilrettelegging av det metodiske som synes & vaere
gjeldende. De forklarer at tilpasningen i stor grad skjer gjennom arbeidsoppgavene de gir
elevene, samtidig som arbeidsmengden blir tilpasset. Ved begge skolene praktiseres bruk av
ukeplaner, og det virker som mye av den tilpassede oppleringen skjer 1 form av disse. Johan

forklarer hvordan ukeplanene benyttes hos dem:

«Vi kan for eksempel starte med ukeplaner. S& har vi delt inn elevene litt i hvilket niva de er pa. Og da
bruker vi level 1, 2, og 3. Og da gir vi arbeidsoppgaver og lekser i forhold til det nivaet de er pé (...) Om
du er pé level 1, 2 eller 3 er mélene felles, men mengden og vanskelighetsgraden pé det arbeidet er mere

tilpasset det nivéet de er pa»

Det kom frem 1 leerernes sporreundersokelse at det er delvis delte meninger omkring dette
med arbeidsplaner. Pa pastanden: «individuelle arbeidsplaner er det viktigste hjelpemiddelet
for a gi alle elevene tilpasset opplering» (se vedlegg 6), svarer 44 lerer at dette er sant, mens

66 lerere sier at dette er usant.

Kari forteller at de har en gruppe med norsk 2 elever pa trinnet som trenger en del

begrepstrening, og at de na gjennomfoerer et opplegg pa begreper for hele trinnet:

«Na kjorer vi begrepsbok og begrepstrening for hele trinnet. Sa alle tjener jo pa det. At vi har lagt opp
et opplegg som vil pa en mate hjelpe de svakeste. Altsa grunnopplegget er sann at alle far hjelp, tenker
jeg. Det er litt viktig. Det er ikke bare for enkelte. Nei, det gagner alle. At man gjer litt ekstra rundt, at
man snakker ekstra om tekstene, at man snakker om begrepene, bruker tid pé nye ord, bruker tid pa

tekster» (Kari).
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Ved begge skolene sees segregering pa som en god og egnet mate a tilpasse opplaringen pa.

Flere av informantene forteller at de tar ut grupper for & gi tilpasset opplaering:

«Vier jo to lerere pa trinnet, sa vi far jobbet med elever eller tatt ut grupper. Og da jobber vi jo pé helt
forskjellige méter, en til en eller i grupper der (..) Og pa trinnet vart er vi kanskje...vi har gruppert de litt
i hodene vére etter hvilket fagligniva de er pé i forskjellige fag. Ogsé blir det litt tilpasset, altsa i
grupper. De ma fa litt og litt mere utfordringer, og da snakker vi ikke s mye om enkelt individer, litt

mere om grupper» (Magnus).

Johan sier ogsa, at de gangene det er to lerere i klasserommet, pleier de & ta ut grupper med

elever som trenger litt ekstra hjelp og stotte:

«Der vi kjerer litt...ja kall det spesialundervisning skrastrek tilpasset opplaering. For & ha litt begge
deler i de gruppene der. Og da er det ofte at enkelte blir tatt ut av faglerer, i enkelte av mine timer. Sa
det rullerer litt pa det. Og den gruppen som blir tatt ut de gjor ikke noe annet. De gjor det samme. Malet

er det samme, men kriterier og hvordan de nar malet er litt forskjellig» (Johan).

Péstanden, «Tilpasset opplaring for elever med spesielle behov sikres best innenfor rammen
av ordinar undervisningy (se vedlegg 6) i sporreundersekelsen, blir det tydelig at det er en
overvekt av laerere som mener at tilpasset opplaering for elever med spesielle behov ikke
sikres best innenfor rammen av ordiner undervisning. Av 156 lerere mener 73 at dette er sant,

mens 83 lerere mener at det er usant.

Ved skole B, forteller Hans at de en time i1 uka har nivadifferensiering i matematikk, hvor de
deler inn elevene i tre grupper etter niva. Nivadifferensiering var imidlertid ogsé et av
spersmalene i lerernes sporreundersekelse, og her var flertallet enige i at «tilpasset opplaering
sikres best ved at en organiserer elevene i nivadelte grupper i de viktigste fagene» (se vedlegg
7). Av 149 lerere mener 103 at tilpasset opplaering sikres best ved & organisere elevene i
nivadelte grupper. 46 lerere i kommunen er ikke enige i at tilpasset opplaring sikres best ved

nivadelte grupper.

Hos begge skolene foregér spesialundervisningen i stor grad ved at enkelt elever eller
grupper blir tatt ut av klassen. Ingrid sier at de prover, der det gar an, & variere
spesialundervisningen ved ikke 4 ta elevene ut av klassen, men realiteten er at veldig ofte blir
de tatt ut fra fellesskapet. Kari er den av informantene som er skeptisk til segregering og
understrekker flere ganger under intervjuet betydningen av fellesskapet. Hun forteller om en
gutt i klassen med Asperger syndrom, som tidligere ble tatt ut av klassen for 4 fa

spesialundervisning, men som nd pd eget enske ikke lengre blir det:
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«Ja, fordi at jeg ser at barn ensker ikke 4 bli tatt ut av gruppa si. Barn ensker & vere tilstede. S& i mest
mulig grad ber du la dem fé ta del i det fellesskapet. Jeg tenker at vi ser jo at vi skal ha mindre og
mindre spesialundervisning. Og mer og mer...Legg det under tilpasset opplering. Og det tror jeg faktisk
er riktigy (Kari).
Sperreundersegkelsen 1 kommunen viser at det er rimelig delt mellom lererne om hvordan
spesialundervisningen ber foregd. Pa pastanden «spesialundervisning ber gis utenfor klassen,
enten som ene timer eller smagruppeundervisningy (se vedlegg 7), svarer 77 av 150 lerer at
dette er sant, mens 73 lerere sier at dette er usant. Mens pé pédstanden «spesialundervisning
ber i sterst mulig grad gis innenfor klassen, en ber unnga & ta elevene ut» (se vedlegg 8), sier
86 av 147 lxre at det er sant at spesialundervisningen ber gis innenfor klassen, og 61 svarer at

det er usant.

4.2.2 Drofting

Flere av informantene uttrykker at tilpasset opplering kan fere til en individualisering i
skolen, og dette stottes ogsa av tidligere forskning presentert i teorikapittelet, hvor det hevdes
at det er en dreining mot en individualisert undervisning i norsk skole (Imsen, 2004; Haug,
2010). Lererne som ble intervjuet pekte pa at det ved tilpasset opplering blir et storre fokus
pa den enkelte eleven, pa hva den kan og ikke kan, og at dette dermed kan fore til
individualiserte undervisingsprinsipper. Det har fra Reform 97 gradvis blitt sterre vektlegging
av individualiserte undervisningsformer, noe som 1 folge Klette (2007) henger sammen med
en forstdelse om at dette skal gi best mulig tilpasset opplering til alle elever. Her er den
grunnleggende tanken at jo mer individualisert undervisning, desto bedre tilpasset opplaring
(Bachmann og Haug, 2006). To av lererne, Kari og Magnus, trekker frem at individualisering
ikke nedvendigvis er noe negativt, da den enkelte eleven far opplearing tilpasset sitt niva.
Dette kan indikere at de mener den tilpassede opplaringen blir bedre ved at den enkelte elev
fér et «individuelt opplegg». Det kan ogsa tenkes at det i1 en travel hverdag, blir
individualiserte undervisningsformer den enkleste mate 4 sikre at alle elever far tilpasset
opplering. Dale (2008) peker pa at en slik forstielse av tilpasset opplaring utfordrer
prinsippet om en skole for alle, hvor inkludering er sentralt. Jenssen (2011) sier at inkludering
tar utgangspunkt i ulikhet, men har fellesskap som mal. Derfor vil individuell differensiering i
utstrakt bruk komme i konflikt med inkluderingstankens fokus pa fellesskapet og

leeringsmiljg.

Det blir av flere leerere papekt at ogsd Kunnskapsleftet forer med seg individualisering. Dette

blir ogsa bekreftet at Bachmann og Haug (2006), som hevder at Kunnskapsleftet forte med
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seg en endring bort fra et kollektivt fokus, til et fokus pa individuell identitet og individuelle
resultater. Haug (2004) peker pé at Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) ogsé kan tolkes i
retning av et tidsskifte, hvor inkludering ikke lenger er like vesentlig som tidligere, og at
individuell frihet vektlegges 1 storre grad enn fellesskap. Johan uttrykker at
kompetansemalene forer med seg en viss individualisering, da de er blitt s voldsomme, og at
det kan fore til at laerere gér for individualiserte undervisningsformer. Han trekker ogsa frem
at kompetansemalene i fagene kommer i konflikt med Kunnskapsleftets innledende setninger
om fellesskapet. At fellesskapet rett og slett kommer bort nar kompetansemaélene er sa
voldsomme. Hans uttrykker ogsé en frustrasjon i1 forhold til Kunnskapsleftets testregime, hvor
han sier at de nasjonale prevene stresser sd mye, at de ikke torr & vaere kreative. «Vi er s
redde for & bomme pé en méatey». Dette kan indikere at han opplever individualiserte
undervisningsformer som bra egnet, da han ikke torr & vare kreativ pa grunn av de nasjonale
provene. Det kan nok tenkes at Kunnskapsloftet og at det er stor frihet i denne reformen,

bidrar til at lerere benytter seg av individualiserte undervisningsformer.

Det kom ogsa frem fra sperreundersokelsen i kommunen at dette er et syn flertallet av leererne
deler. P4 pdstanden «lareplanens fokus pa kompetansemaélene forer til at jeg ma
individualisere undervisningen for elevene», mener flertallet av lererne at dette er sant. Dette
indikerer at lrene benytter seg av individualiserte undervisningsformer for a tilpasse
undervisningen slik at elevene skal na lereplanens kompetansemal. Bachmann og Haug
(2006) sier at det er en vanskelig oppgave & forstd kompetansemalene i lereplanen 1
synsvinkelen tilpasset opplering. Skolene definerer sine egne veier for a realisere mélene i
kunnskapsleftet, og virkemidlene som brukes for & realisere malene, er svart ulike (Haug og
Bachmann, 2007; Hausstatter, 2012; Nordahl, 2012). | denne kommunen kan det se ut til at
veien for a realisere malene i Kunnskapslgftet gar gjennom en individualisert undervisning,
noe som kan ha sammenheng med at kompetansemalene er vanskelig a forsta 1 synsvinkelen
tilpasset opplering, og at leererne dermed foler at individualisering er den beste maten for &

tilpasse undervisningen slik at elevene skal nd kompetansemélene.

Larerne beskriver elevgruppen sin som mangfoldig med store variasjoner og forutsetninger,
og 1 en stressende hverdag med darlig tid kan det bli krevende. Samtlige av informantene
peker pd at fokuset pa tilpasset opplaering kan vaere med pé a drive frem spesialundervisning.
Dette blir begrunnet med at tilpasset opplering er sa krevende, og med en stor elevgruppe blir
det uttrykt at «man bare har lyst til & gi opp». Og da kan spesialundervisning bli et enklere

alternativ for noen larere. Det ble 1 litteraturgjennomgangen 1 kapittel 2 presentert ulike
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drivere for gkningen av spesialundervisningen, hvor kravet om tilpasset opplering var en av
disse driverne. Det kan tenkes at det er slik informantene sier, at kravet om tilpasset opplaring
er sd krevende at spesialundervisning blir et enklere alternativ i noen tilfeller. Ingrid mener
ogsé at den utstrakte bruken av arbeidsplaner kan fore til at flere elever havner over 1
spesialundervisning, da arbeidsplaner krever mye selvstendig jobbing og elevene tidlig blir
overlatt til seg selv. Oppfelgingen fra lererne ser ogsa ut til & veere relativ svak i disse timene
(Nordahl, 2012). Noen av informantene uttrykker at de ogsa synes det er vanskelig & tilpasse,
fordi spriket mellom svake og sterke er stort. Dette ble imidlertid ikke bekreftet i leerernes
sporreundersegkelse, hvor flertallet mener at de klarer 4 tilpasse oppleringen slik at badde svake
og sterke elever far utfordringer. Det kan tenkes at svarene fra lererne pa sperreundersekelsen
hadde blitt annerledes hvis en hadde gatt neermere inn pa emnet, og at det da hadde blitt mere

likt leererne som ble intervjuet.

Faglitteraturen viser en spenning mellom en smal og en bred forstéelse av tilpasset opplaering
(Bachmann og Haug, 2006). Her blir det lagt vekk pé og enten tilpasse undervisningen ved
utstrakt bruk av individuelle arbeidsmetoder og oppgaver, eller sa blir det vektlagt variasjon 1
fellesundervisningen. Datamaterialet viser i stor grad at det er den smale tilnermingen til
tilpasset opplaring som er gjeldene for larerne jeg intervjuet. Blant norske lerere virker ogsé
en smal forstaelse for tilpasset oppleering & vere gjeldende (Fylling, 2008). Jeg fant flere
eksempler pa at lererne benytter individualiserte undervisningsformer for 4 tilpasse
undervisningen, altsd en smal tilnerming til tilpasset opplering. Samtlige av informantene
forteller at tilpasset oppleering i deres praksis i hovedsak gar ut pa a tilrettelegge det
metodiske. Tilpasningen skjer i stor grad gjennom elevenes arbeidsoppgaver og
arbeidsmengde. Dette kan nok ha sammenheng med at denne tilnarmingen baserer seg pa at
det er avgjorende & tilpasse opplaringen mest mulig til den enkelte elev (Bachmann og Haug,
2006). P4 grunn av at tilpasset opplering til tider kan oppleves krevende og vanskelig, og da
det ikke finnes noen feringer for hvordan det skal gjores i praksis, forer kanskje det til at det
blir de individuelle metodene som blir enklest 4 ta i bruk for 4 tilpasse oppleringen. Her kan
det ogsa tenkes at laererne velger en individualisert undervisning for & realisere det de
fortolker om tilpasset opplering. Jenssen (2011b) hevder at individualiserte arbeidsformer har

blitt fremholdt som et viktig og riktig virkemiddel i norsk utdanningspolitikk.

Flere av lererne, ved begge skoler, trekker frem bruk av arbeidsplaner som et verktoy som gir
rom for individuell tilpasning. Ifelge Klette (2007) har arbeidsplaner blitt skolens svar pa

tilpasset opplering. Klettes forskning viser at bruk av arbeidsplaner svekker fellesskapet i
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klassen. Det er ogsa stor variasjon i elevers forutsetninger for individuelle arbeidsformer, og
slik kan allerede etablerte forskjeller mellom elever forsterkes (Dale, 2008; Klette, 2007).
Dette var ogsé noe som ble poengtert av Ingrid. Hun mener at bruken av arbeidsplaner kan
fore til at flere elever trenger spesialundervisning, da det krever selvstendig jobbing og der
elevene tidlig blir overlatt til seg selv. Haug (2010) viser til at elevene 1 Norge sitter 61 % av
undervisningstiden og arbeider med oppgaver alene, og troen pa elevers evne til & ta ansvar
for egen laering ser ut til & vaere ganske stor blant mange lzrere og skoleledere (Nordahl,
2012). | leerernes spgrreundersgkelse kommer det frem at det er delvis delte meninger i
kommunen nar det kommer til bruk av arbeidsplaner. Selv om forskningen viser at bruk av
arbeidsplaner ikke er hensiktsmessig, er det likevel en praksis som er mye brukt. Utstrakt bruk
av arbeidsplaner kan indikere at dette sees pa som den beste og enkleste mate a sikre at
elevene far tilpasset oppleering nar det i liten grad har veert konkretisert hvordan tilpasset

opplaering skal gjennomfares i skolen.

Bruk av segregerende organisering for 4 tilpasse oppleringen ser ut til & vere benyttet ved
begge skoler. Alle informanter kommer med eksempler pa at elever blir tatt ut av
klassefellesskapet for & fa tilpasset opplering og/eller tilpasset opplaering i form av
spesialundervisning. Lererne forteller om elever som kanskje henger litt etter, og at de laser
det ved a ta de ut i grupper, for & hjelpe de. «Der vi kjerer litt...ja kall det spesialundervisning
skrastrek tilpasset opplaering». Laererne trekker frem at de pd denne méten far hjulpet de
elevene som trenger ekstra hjelp og stotte. Ved skole B praktisere de ogsé nividdifferensiering
1 matematikk en time 1 uka. Sperreundersekelsen viser at flertallet av lererne 1 kommunen
mener at tilpasset opplering organiseres best ved & nivadele elevene i grupper. Forsking viser
imidlertid at segregering og nivadeling ikke er en heldig méte 4 organisere undervisningen pa.
Det er dokumentert at det stabile klassefellesskapet star svakere i denne typen skoler, og at det
ogsa er svakere leringsutbytte i skoler som individualiserer undervisningen i stor grad
(Nordahl, Kostgl og Mausethagen, 2009; Hattie, 2009). Ved begge skoler ble elevene tatt ut
av klassen for a fa spesialundervisning, noe som er noksa vanlig i norsk skole (Haug, 2010).
Kari var den eneste av leererne som uttrykte at hun ikke var for segregering, da hun vektla
viktigheten av fellesskapet og tilhgrighet til fellesskapet. Men samtidig forteller Kari at hun
pleier & ta ut en gruppe norsk 2 elever, for & gi de litt ekstra hjelp og stette. Dette er imidlertid
noe hun synes er greit, og begrunner det med at elevene selv vil bli tatt ut. |
sparreundersgkelsen kommer det frem at det er rimelig delt mellom larerne hvordan

spesialundervisningen skal organiseres, men flertallet av leererne i kommunen mener at
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tilpasset opplaering for elever med spesielle behov ikke sikres best innenfor rammen av
ordinar undervisning. Det at leererne benytter segregerende organisering for a tilpasse
opplaringen, virker & vere for a sikre at alle elever, spesielt de som «henger etter», skal fa
tilpasset opplaering. Og at dette da blir den enkleste maten a fa hjulpet de elevene som trenger
ekstra hjelp og statte. Det finnes vel ogsa tilfeller, som en av informantene nevner, hvor man
gir opp og heller tar elevene ut den ordinaere undervisningen. Slik at dette blir et enklere
alternativ for laererne selv. Uansett bryter denne formen for organisering med

inkluderingstanken, nar elevene blir tatt ut av fellesskapet.

Den smale forstéelsen av tilpasset oppleering ser ut til bryte med opplaringslovens sosiale mal
i1 §1-1, da perspektivet i liten grad imetegar disse sosiale malene utdanningen skal legge til
rette for. Alternativet er den brede forstaelsen som baserer seg pd en mer kollektiv
undervisning, men denne tilneermingen ser ikke ut til & vaere like utbredt. Det kom frem 1
leerernes sperreundersekelse, (se vedlegg 8) at et stort flertall mente at tilpasset opplaering
primart handler om 4 skape et leringsmiljo i klassen som tar vare pa alle elevenes behov
innenfor fellesskapets rammer. P4 en annen side, pa spersmaélet «tilpasset opplaring handler
primart om & gi elevene et individualisert opplegg» (se vedlegg 9) mener 69 lerere at dette er
sant, mens kun 18 svarer at dette er usant. Det er tydelig bade 1 intervjuene og
sperreundersokelsen at lererne ensker en bred tilnaerming til tilpasset opplaring, men 1
praksis kan det imidlertid virke som det er den smale tilneermingen som blir gjeldene. Dette
kan nok ha en sammenheng med at tilpasset opplaring ikke er godt nok utviklet som
arbeidsform, og at dette har fort til at lerere soker etter de individuelle metodene (Bachmann

og Haug, 2006; Haug, 2006; Imsen, 2004).
4.3 Problemforstaelse

4.3.1 Presentasjon av data

Hvordan problemer 1 skolen blir forstitt avhenger av hvilken tilneermingsmate man legger til
grunn. Nar lererne far spersmal om de ser pa elevers vansker som noe «feil» ved eleven, eller
om de velger 4 se 1 hvilke situasjoner og sammenhenger problemene oppstar, svarer laererne
noe ulikt. Bdde Johan og Berit sier at de forst ser pa eleven og dens vansker, og deretter ser pa

arsaker og sammenhenger rundt eleven:

«Det forste som jeg tenker da er jo individet, ogsa blir det & se pé helheten. At forst blir man orientert
om at det er en elev, og sé blir det & se pa arsaker og sammenhengene rundt det. Mer eller mindre»
(Johan).

47



«Det er nok litt begge deler det. Det er jo kanskje at man ser..Altsd, forst sd ser man nok pé elevens

vansker, ogsa ser man pa det rundt etterhvert» (Berit).

Kari trekker frem at det finnes tilfeller der elever blir satt i situasjoner som forer til at
problemer oppstar. Men samtidig sa sier hun at det hos noen er mer bakenforliggende

forklaringer. Hun vektlegger at man som laerer ma se pa hele systemet rundt eleven:

«For de fleste barn, for mange barn, sa oppstar problemer fordi vi setter dem i situasjoner som ikke er
bra for dem. Hvis man tenker grunnleggende sdnn. Og det ber man jo tenke s langt som mulig. Men
det er ikke alltid tilfellet det da. Det er jo noen som ikke takler ting fordi at det er bakenforliggende (...)
Vi har det her med en familie, og det her med skole, ogsa har vi barnet der. S& vi mé jo preve 4 se alt det
der. Alltid! Det er jo pd en mate jobben var. Men det og er vanskelig. Men vi mé det. Vi ser pa
bakgrunn, og vi ser pa historien og vi snakker med familie, s@sken. Altsa vi vurderer jo alt. Mener vi

gjor det ja» (Kari).
Magnus sier at de pa trinnet ser pa vanskene som oppstar i forhold til nir og hvor de oppstér:

«Ogsa er vi jo selvfolgelig mye innom at den og den eleven har kanskje vansker nér vi har en type
undervisning, kanskje stasjonsundervisning. Da detter han ut, sé at vi reflekterer jo mye i rundt det»

(Magnus).
Han forteller ogsé at de setter elevene farlig fort i baser i forhold til fag.

Ingrid mener at det varierer fra larer til lrer hvordan elevers vansker blir sett og forstatt.
Hun trekker imidlertid frem at det er leerere som ofte kan ha et altfor stort individfokus, og

legger alt over pa elevens feil og mangler:

«Vet du, det tror jeg er veldig forskjellig. For i mitt hode, sa har jeg eksempel pa at det er den ene
som...ja..Som for eksempel at en l@rer sukker og stenner & sier at denne her eleven er bare helt haples
altsd, han er bare helt &h. At det pa en mate bare blir eleven sin feil. Og det har jeg tenkt noen ganger

altsa, at kjeere vene (...) Men jeg sier ikke at det bare...Det er vel begge delene» (Ingrid).

Hans forteller at han ser péd hele konteksten rundt en elev. «Jeg er si nysgjerrig a jeg da. Sa jeg
ser pd hele konteksten. Og det tror jeg er lurt». Han papeker at det er mye forskjellig som kan
spille inn, og han sier at mangfoldet og variasjonen i en elevgruppe aldri slutter & sjokkere.

Hans trekker ogsa frem den siste tidens fokus pd diagnoser som negativt:

«Jeg er skeptisk til det der jaget etter diagnoser, for det er bare en bitte liten del av det. (...) Det & si at

han er sann, det er ikke feil, men man ma se pa det hele mennesket» (Hans).

I sparreundersekelsen som gikk til kommunens laerere tok ett av spersmélene opp dette med
problem/vanskeforstéelse: «laerevansker kan hovedsakelig knyttes til elevens evner og

forutsetninger» (se vedlegg 9). Her svarer 69 av 105 larere at det er sant at leerevansker
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hovedsakelig knyttes til elevens evner og forutsetninger, mens 36 lerere mener at dette er

usant.

4.3.2 Drofting

Innenfor det spesialpedagogiske feltet er det flere ulike tilnermingsmaéter, og disse
tilnermingene angir forskjellige fokusomrader nar det gjelder begrepsbruk og
vanskeforstéelse. Jeg har, som sagt i teorikapittelet, valgt & stotte meg til det kategoriske og
det relasjonelle perspektivet (Persson, 1998), da denne tilneermingen kan vere relevant i

forstaelsen av tilpasset opplering.

Flere av informantene pdpeker at nér en elev har vansker i skolen, m4 hele systemet eleven er
en del av vurderes. Hans trekker frem at han er skeptisk til dagens jag etter diagnoser, og sier
at man ma se pa hele mennesket. Noe som samsvarer med det relasjonelle perspektivet (jf.
kapittel 2.5.1). Laererne vektlegger viktigheten av & se arsaker og sammenhenger med hvorfor
vansker oppstér, men sier samtidig at det til tider kan vaere vanskelig. Innen det relasjonelle
perspektivet er man opptatt av 4 analysere elevens vansker med oppmerksomhet pé
leeringsmiljoet, og behovet for deltakelse i det sosiale fellesskapet og betydningen av en
inkluderende praksis i skolen blir vektlagt (Persson, 1998). Dette samsvarer ogsa med den
vide tilnzermingen til tilpasset opplaering. Forskning viser at det relasjonelle perspektivet star
overfor en stor utfordring, da det star sterkere som ideologi enn som praktisk pedagogikk
(Aasen et al., 2010; Nordahl og Sunnevag, 2008). Dette kan imidlertid se ut til & stemme med
denne oppgavens datamateriale.

Learerne gir alle uttrykk for at man md ta med hele systemet eleven er en del av i
betraktningen nér det kommer til vanskeforstaelsen. Men pa den annen side, virker det som
leererne 1 praksis havner mer over i det kategoriske perspektivet, da de har en smal tilneerming
til tilpasset opplaering. Nar informantene snakker og forteller om hvordan de forstar vansker,
og hvordan de gjeor det i praksis, har samtlige en tilne@rming innenfor det relasjonelle
perspektivet. Mens deres praksis 1 stor grad tilsier en tilnaerming innenfor det kategoriske
perspektivet, da denne tilneermingen er individsentrert og knyttet til de vanskene en elev har
(Persson, 1998). Og i denne individorienterte og kategoriske spesialpedagogiske praksisen
sees spesialundervisning pa som et hensiktsmessig og rasjonelt virkemiddel (Knudsmoen m.
fl., 2012). I datamaterialet kommer det frem at det er en smal forstéelse av prinsippet tilpasset
opplering som er gjeldende, hvor enkeltelevens behov og individuell undervisning er i fokus.
Og dette gar i retning av det kategoriske perspektivet som har en kompenserende og
individorientert tilneerming. Det blir ogsé ved begge skoler praktisert spesialundervisning
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utenfor klassens fellesskap, noe som strider i mot det relasjonelle perspektivet. I
sparreundersgkelsen kom det ogsa frem at flertallet av kommunens lerere heller mot det
kategoriske perspektivet, da de mener at lerevansker hovedsakelig kan knyttes til elevens
evner og forutsetninger. Ingrid sier ogsa at hun i praksis ser eksempler pa lerere som i stor
grad legger vansker og feil over pa elevens evner og forutsetninger. Det er av flere forskere
pavist at kvaliteten pa den ordinzre undervisningen langt pé vei avgjer hvor stort behovet for
spesialundervisning blir (Haug, 1999; Nilsen, 2008a; Nordahl og Hausstétter, 2009), og derfor
er det viktig at leerere ogsa ser pa sin egen undervisning. Magnus er den eneste av laererne
som trekker frem evaluering av egen undervisning i forhold til problemforstaelse. Arbeid med
a analysere og forbedre undervisningen og leeringsmiljget kan vaere et eksempel pa at et
relasjonelt perspektiv i praksis kan realiseres. Det relasjonelle perspektivet er lite forenlig med
en ensidig individualisert forstaelse av tilpasset opplaering. Grunnen til at det relasjonelle
perspektivet star sterkere som ideologi enn praktisk pedagogikk, kan ha sammenheng med de
dilemmaer som oppstar i forholdet mellom a skulle gi enkeltelever ngdvendig hjelp samtidig
som en inkluderende opplaring skal vektlegges.
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Kapittel 5: Oppsummering og avsluttende refleksjon

I denne kvalitative intervjuundersegkelsen har sgkelyset vaert pa tilpasset opplaring og
hvordan dette prinsippet blir forstétt av lerere 1 grunnskolen. Studiens overordnede mal har
veert 4 fa innsikt 1 hvordan larere forstar tilpasset opplering, og hvordan denne forstielsen
kommer til uttrykk i deres praksis. Tilpasset opplaring er et grunnprinsipp i norsk skole. Da
det er et uklart begrep som ikke har noen konkretisert plan for gjennomfering i skolen, blir det

derfor lokalt svert ulike praksiser. Avslutningsvis vil resultatene kort oppsummeres.

Resultatene viser at informantene er opptatt av tilpasset opplering, og det blir av flere sett pa
som et kjerneprinsipp i lererarbeidet. Det er tydelig at de har jobbet med tilpasset opplering
pa skolene, men det kan imidlertid virke som de ved skole A har jobbet noe mer med det 1
fellesskap enn ved skole B. Dette kommer til uttrykk ved at leererne ved skole A har en mer lik
forstaelse rundt prinsippet om tilpasset opplaering. Nér det er sagt, er forstaelsen innad pa
skolene blant informantene ogsa ulik. Det blir av leererne vektlagt ulike ting ved forstdelsen,
og det kommer til uttrykk at det er ulike syn pa hvordan tilpasset opplering skal realiseres,

hvem som skal ha tilpasset opplaring og 1 hvilke fag det skal tilpasses 1.

Nar det kommer til tilpasset opplering i praksis, fant jeg ikke store forskjeller hos
informantene. Ved begge skoler kom det tydelig frem at det er den smale tilnaermingen til
tilpasset opplering som er gjeldende, hvor det er utstrakt bruk av individuelle arbeidsmetoder
og oppgaver. Dette kan indikere at informantene mener den tilpassede oppleringen blir bedre
ved at den enkelte elev fér et «individuelt opplegg». Informantene gir ogsa uttrykk for at
prinsippet om tilpasset opplering forer til mer individualisering i skolen, da det blir et storre
fokus pa den enkelte eleven. Kompetansemalene i Kunnskapsleftet ble ogsé trukket frem
arsak til en individualiserende undervisningspraksis. Larerne opplever at tilpasset opplaering
kan vere en faktor som ferer til mer spesialundervisning. Da de opplever stort mangfold og
variasjon i elevgruppen, uttrykker de at det blir krevende 4 tilpasse undervisningen, og
dermed kan dette fore med seg at flere elever far spesialundervisning. Det ble ved begge
skoler praktisert segregerende organisering av undervisningen, hvor de tar ut grupper for & gi
tilpasset opplering utenfor den ordingre undervisningen. Laererne begrunner segregeringen
med at de pd denne méten far hjulpet de elevene som trenger ekstra hjelp og stette. Den
tilpassede opplaeringen som skjer i form av spesialundervisning, er ogsa stort sett utenfor
klassens fellesskap. Informantene uttrykker at de ser pa hele systemet eleven er en del nar det

kommer til vanske- og problemforstielse, men det virker som de i praksis havner mer over i
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det kategoriske perspektivet, da denne tilneermingen er individsentrert og knyttet til de
vanskene en elev har. Noe som ogsa stemmer overens med en smal tilnerming til tilpasset

opplering.

En kvalitativ forskningsrapport som denne vil ikke automatisk ha overferingsverdi til hvordan
alle leerere forstar og hindterer tilpasset opplaering. Allikevel mener jeg at denne studien kan
si noe om hvordan larer forstar tilpasset opplering i denne kommunen og 1 lignende
kommuner og skoler. Dette pa bakgrunn av at utvalget varierer i alder, utdanning og
praksisbakgrunn, og dermed har jeg truffet en bred gruppe av lerere. Funnene i denne studien
stemmer godt overens med tidligere forskning pa omradet, og funnene jeg fant i intervjuene

og sparreundersgkelsen var ganske like, ogsa dette er med pa a styrke overferingsverdien.

I etterkant skulle jeg ensket at jeg gikk enda nermere innpd hvordan lererne oppfatter
begrepet tilpasset opplering, for og virkelig fa tak i deres perspektiv. Jeg ser ogsa at jeg skulle

ha benyttet meg av member checking, da dette kunne vart med 4 styrke studiens troverdighet.

Funnene som er diskutert i lys av teori og tidligere forskning, viser noen tendenser i forstielse
og handtering av tilpasset opplaering som kan vere interessant & underseke narmere. Det er
mye som stdr pd spill nar det gjelder barns utvikling, opplaering og oppvekst. Det er deres
framtid det gjelder, og man mé gjore de riktig grepene fra starten av. En av informantene,
Hans, stilte meg et spersmal under intervjuet: «forer tilpasset oppleering til mer leering?».
Dette er et spersmal jeg finner svaert interessant, og ikke minst viktig. Dette er absolutt noe
som kunne vert interessant for videre forskning. Det er pdvist en ner sammenheng mellom
kvaliteten i1 den ordinaere undervisningen, og behovet for spesialundervisning som oppstér
(Haug, 1999; Nilsen, 2008a; Nordahl og Hausstétter, 2009). Sa hvordan er kvaliteten pa den
ordinzre undervisningen nér andelen elever som mottar spesialundervisning stadig eker, og
det i samme periode som at tilpasset opplering har blitt et forsterket prinsipp i skolen?
Nordahl (2012) sper om tilpasset opplaring er et ideologisk mistak i norsk skole, ut i fra
hvordan prinsippet blir fortolket 1 skolen. Dette sier noe om at vi trenger storre kunnskap 1
skolen omkring hva som er en god opplaring, altsd hvilken undervisning er det som gir
elevene best leringsutbytte. Det som hvertfall er sikkert, er at tilpasset opplaring er et viktig

prinsipp i skolen for at alle de ulike elevene skal fa en opplaring etter sine forutsetninger
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Vedlegg 3

Intervjuguide

Innledningsfase til intervjuet

- Takke for oppmate

- Hensikten med intervjuet

- Varighet

- Informasjon om personvern

- Frivillig & delta, kan trekke deg nar som helst

- Eventuelle spgrsmal informanten har

Informantens bakgrunn

- Hva slags utdanning har du?

- Hvor lenge har du arbeidet i skolen, pa denne skolen?
- Hva underviser du i, og pa hvilket trinn?

- Har du spesialundervisning?

Farst

-Hva tenker du umiddelbart nar du hgrer begrepet tilpasset opplaring/
spesialundervisning/ordinar undervisning?

o (hensikten/malet/intensjonene?)

- Hva vil du si om forholdet mellom tilpasset opplering, spesialundervisning og ordiner
undervisning?

- Kan du si litt om situasjonen i klassen din? Si noe om elevgruppa? Gjennomsnittselever?
Noen med spesielle behov?

Tilpasset oppleering
- Er det spesielle omrader (eller elevgrupper) du tenker pa nar det gjelder tilpasset opplaring?

- Hva inneberer tilpasset opplearing i din praksis? Hva legger du vekt pa for a tilpasse
oppleringa til elevene?

o Under planleggingen? Gjennomfgringen?(undervisningsmetoder, organisering,
leeremidler, arbeidsplaner, lekser)

- Hvordan tilrettelegger du for/tar hensyn til den enkelte eleven innenfor felleskapet?
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o Organisering, oppgavetyper, differensiering?

-Hvordan vektlegger du hensyn til individ og fellesskap nar du planlegger tilpasset
opplering? Hvordan tenker du om forholdet mellom individet og fellesskapet?

o Feler du at prinsippet om tilpasset opplering farer til mer individualisering?
Kompetansemalene i LKO6 fgrer til mer individualisering? Nasjonale prover?
o Hvor stor del av tida skal brukes pa individuelt arbeid/ fellesskapet?

- Hva er de sterste utfordringene nar det gjelder a tilpasset opplaringen av eleven?

o Dilemma ved tilpasset oppleaering? (arbeidsplaner,individualisert, nivadifferensiering,
sitter mye og jobber alene, det sosiale felleskapet i klasse)

- Hvordan skal tilpasset opplaring veere ideelt sett? /Hva er det viktigste for & lykkes med
tilpasset oppleering?

Spesialundervisning

- Er tilpasset opplering forstatt som spesialundervisning? Hvor langt vil du si at tilpasset
opplering strekker seg fer det gar over til spesialundervisning?

- Hva er det som gjar spesialundervisning ngdvendig? Kan det veere at fokuset pa tilpasset
opplering driver frem spesialundervisninga?

-Nar en elev har problemer i skolen bli det da lagt pa elevens egenskaper, vansker og skader
eller er det sann at elevens problemer forstas innenfor den kontekst eller de sammenhenger og
situasjoner de framstar?

- Er det noen rutiner pa skolen for hva som ska skije pa skolen far en sak henvises til PPT?
- Nar du har en elev som trenger spesialundervisning, hvordan er prosessen da?

o Kommer PPT a kartlegger, ma det vere en diagnose? Hvilke typer saker/vansker
henvises til PPT?

-10P, hvem er det som lager den? Hvem?
- Hvordan er spesialundervisningen ved denne skolen organisert?

o Grupper, enkeltelever, grupperom, i klasserommet, med assistenter, lerere,
spesialpedagoger...
o Hvem har ansvaret for spesialundervisningen?

- Hvordan bar spesialundervisninga veere ideelt sett,? Hvem bgr ha den?
- Hvordan fungerer spesialundervisningen, bra eller darlig?
- Konkret, hva er det dere gjer for a finne ut om spesialundervisningen fungerer?

- Hvordan er det for elever som mottar spesialundervisning, er det kun for en periode eller er
det slik at det fglger dem? («en gang en spesialelev, alltid en spesialelev»).
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Til slutt

- | hvilken grad samarbeider du med andre om planleggingen av tilpasset opplering og
spesialundervisning? Andre leerere, PPT, etc? Er det en samarbeidskultur eller er den
privatiserende laerer som rar?

- Hvordan opplever du egen kompetanse og behov for kompetanseutvikling for a arbeide med
tilpasset opplaering og spesialundervisning?

- Har du noen tanker om gkningen i bruken av spesialundervisning? Er det noen faktorer som
er med pa a bidra til gkt spesialundervisning?

Avslutning

- Er det noe mer vi burde tatt opp?
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Vedlegg 4

Eksempel p4 matrise fra analyse arbeid av intervju med Johan.

Informanten ser pa
hensikten og malet
med S.U som

ganske likt som
T.O

sitter med for & fa litt maloppnéelse ut ifra
malene 1 kunnskapsloftet.

Tilpasset opplering er noe som gér igjen 1
undervisninga uansett hva vi holder pé med,
uansett elevgruppe. Og det gjeldet jo bare
ikke for de antatt svakeste 1 gaseoyne, for a
kalle det det. Det er jo og snakk om & gi
utfordringer til de flinkeste.

Tradisjonelt sett sa har det vel vaert mest
fokus pé de antatt svakeste ved den tilpassa
biten. Og jeg foler vel at vi er der litt enda,
samtidig som vi prever & gi litt utfordringer 1
motsatt retning ogsd. Men det jeg foler pa, er
vel at vi md ha med oss alle sammen. Og da
blir det gjerne dem som stér bakerst i rekka
som far litt ekstra.

Jeg synes at det med spesialundervisning og
tilpasset opplering ikke er s ulikt der da.
Sann sett. Det blir & jobbe med et mél, men a
tilpasse det mélet for den eleven eller
elevgruppa. Ut ifra kriterier blant annet. For &
se hvor eleven stdr, sdnn at den eleven og er
klar over hvor den er og hvor den skal hen.

Innhold Sitater Tema
Oppfatning av

Da blir det jo a bli litt kjent med den elevens begreper
stasted, faglig. Og ta utgangspunkt i det, i

Tilpasset forhold til méalene i kunnskapsleftet og prove

opplaering: a tilpasse ut ifra elevens evner og ferdigheter
og muligheter.

Hvorodan det blir Malet for det er jo for 4 tilrette legge for den

forstatt av eleven. At han har litt 4 strekke seg etter.

informanten Man tilpasser ut ifra de ressursene den eleven

D
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Ordinzer-
undervisning

Forholdet mellom
T.0, S.U og O.U

Graderer de tre
begrepene etter
tilpasning

Informanten synes
ikke T.O er
forstatt som S.U

Grensen mellom
T.0 og S.U

Det mest tradisjonelle er vel den
tavleundervisninga hvis jeg tenker
ordinerundervisning. Ordinarundervisning,
da tenker jeg ogsé at du i et klasserom. Det er
stort sett felles det vi holder pa med, om det
da er grupper, prosjekt eller
tavleundervisning eller hva det na skulle
vare. Men at alle sammen gjor omtrent det
samme for 4 na det samme madlet.

Mens ved tilpasset sé er det kanskje andre
omveier for 4 nd det malet, for & kalle det det.
At det ikke er bare en métte & nd et mal pa.

Da tenker jeg forst og fremst pa elevgruppa.
Hvilken gruppe er det her, og hvordan ligger
de an og hvilket stisted har de. Det er en god
mix det der, sénn som jeg ser det for meg.
Det er verken det ene eller det andre. Det er
litt av alt. Og den tilpasset opplaeringen er jo
noe som skjer under ordinarundervisning og.
Sann som jeg ser det. Og med
spesialundervisning er man kanskje litt tettere
pa. Da ser jeg jo for meg litt mere en til en.
Men det er ikke nedvendigvis slik at du er
trekt ut fra gruppa. Men at det litt annen
oppfoelging der da kanskje, enda mer tilpasset
mal.

Nei, den synes jeg at vi er pa tur bort i fra.
Jeg assosiere ikke tilpasset opplaering med
spesialundervisning i den grad som jeg gjorde
nér jeg selv var ung.

Det ma vere ut i fra faglige ferdighetene og
nivaet pa eleven det, foler jeg. Og da tenker
jeg igjen pa de antatt svakeste, nir de har lav
maloppnéelse innenfor de mélene pé sitt
trinn. At man ma seke mal lengre ned, for &
fylle 1 tomrom, for & kalle det det. Da blir
man litt mere over pé spesialundervisning.
Og nér det kommer inn fremmedspraklige for
eksempel. Det er vel de to grupperingene jeg
kaller spesialundervisning, mere enn tilpassa.
Ja, og at i spesialundervisning er du mere en
til en.
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Farer T.O til mer
individualisering

Informanten foler
at LKO06 forer til
mer
individualisering

Fokuset pa T.O
kan drive frem
S.U

Informanten
forteller om hva
T.O innebearer 1
hans praksis

Smal tilnerming
Metode

Bade ja og nei. Det blir jo ja pa den matene
at, her er mitt opplegg. Det her er mi tue, og
jeg gjor det sann. Hva dere gjor er ikke sa
interessant. P4 en annen side sé er jo malet
overordnet for alle, men veien dit kan vere
litt forskjellig. Sa ofte innledningsvis i uka sa
kjerer vi en del felles, ogsé blir det mere
tilpasset etter hvert som vi jobber med malet.

Foler vel at det er litt individualitet 1 det ja.
Jeg vil si det. Spesielt kompetansemalene,

ogsé har man jo ogsd den innledende biten.
De fine setningene der og, om fellesskapet.
Men at det kanskje kommer litt bort i selve
kompetansemalene i fagene, pa sett og vis.

I vaerstefall vil jeg né si jeg, for & formulere
meg sann.

Tilpasset opplaringer er vel og bra det men
hvis det blir sénn helt individualisert, og
marginalt sd blir det lett forskevet over til
spesialundervisning fordi at du ser at her er
det en hale som ikke er med. Og da er jeg litt
redd for at kanskje den gruppa er kompetent
og innenfor, men sammenlignet med resten
av gruppa sa er de ikke det. Og sd skal de fa
den der spesialundervisninga selv om de ikke
har behov for det. Sa den biten er jeg litt redd
for, at man marginalisere og blir stemplet
som svak da ndr de ikke er det

Vi kan for eksempel starte med ukeplaner. Og
1 engelsk for eksempel sé har vi noe som
heter a-lekse og b-lekse. S& har vi delt inn
elevene litt 1 hvilket nivd de er pd. Og da
bruker vi level 1,2, og 3. En er det lavste, to
er midt i mellom, og tre er det hagysete da. Og
da gir vi litt arbeidsoppgaver og lekser i
forhold til det nivdet de er pa

Naér vi jobber med oppgaver, sd setter jeg opp
oppgaver for de ulike levelene. Og da trenger
de ikke nedvendigvis & vere fra lererverket,

men finner noe som gar pa malet, og tilpasser

Gjennomfoeringen.
Hva forer
begrepsforstaelsen
til 1 praksis 1
skolen?

Tilpasset
oppleering som
praksis
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1. individet
2. helhet

nivaet dem er pa sann at de samtidig har litt a
strekke seg etter.

Naér vi tar ut i grupper da for eksempel, sa
trenger ikke det a vare ei fast gruppe. Vi
varierer.

Ja, for nar det er det de samme fire for
eksempel. Ja, det er vel de som er pa bunnen
det da sikkert, sa far de det stempelet. Sa vi
prover & ha litt rullering pa de gruppene som
kanskje er ute for a fa litt ekstra. Det er noe
som foregér de fa gangene vi er to larere i
rommet. S4 har jeg brukt 4 hatt det litt pa
torsdager, for da er jeg inne sammen med
kontaktlarer 1 ei mattegkt. Og sa skal jeg ha
engelsk etterpa, og da ser vi gjerne litt pa den
engelskbiten. Og til & begynne med tok vi
gjerne de svakeste, for & gi de litt ekstra og
for 4 forbrede dem i hva det er som kommer 1
neste time. Og kanskje vager & ta ordet i
forsamlingen ut i fra det. Men 4 at vi ruller, sé
det ikke blir de samme hver gang.

Sa hvis jeg er pa 5.trinn for eksempel, sa
samarbeider jeg med kontaktlererne der. Der
vi kjerer litt spe...ja, kall det
spesialundervisning skréstrekk tilpasset
opplaering. For & ha litt begge deler i de
gruppene der. Og da er det ofte at enkelte blir
tatt ut av faglerer, i enkelte av mine timer. S&
det rullerer litt pa det. Og den gruppen som
blir tatt ut de gjor ikke noe annet. De gjor det
samme. Mélet er det samme, men kriterier og
hvordan de nar malet er litt forskjellig.

Det forste som jeg tenker da er jo individet,
ogsa blir det & se pé helheten. At forst blir
man orientert om at det er en elev, og sd blir
det & se pa arsaker og sammenhengene rundt
det. Mer eller mindre.

Problemforstaelse
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Vedlegg 5

Leereplanens fokus pa kompetansemal farer til at jeg ma individualisere

undervisningen for elevene

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Nesten helt usant 3 1,7 2,0 2,0
Litt usant 15 8,6 10,2 12,2
Litt sant 57 32,6 38,8 51,0
Valid
Ganske sant 60 34,3 40,8 91,8
Helt sant 12 6,9 8,2 100,0
Total 147 84,0 100,0
Missing  System 28 16,0
Total 175 100,0
Hvor sikker er du pa at du kan .... - ? organisere arbeidet slik at bade de svakeste og
de flinkeste elevene arbeider med leerestoff som er tilpasset deres forutsetninger?
Frequency | Percent | Valid Percent Cumulative
Percent
Sveert usikker 4 2,3 3,4 3,4
Ganske usikker 3 1,7 2,6 6,0
Litt usikker 24 13,7 20,7 26,7
Valid Ganske sikker 62 35,4 53,4 80,2
Sveert sikker 20 11,4 17,2 97,4
Helt sikker 3 1,7 2,6 100,0
Total 116 66,3 100,0
Missing System 59 33,7
Total 175 100,0
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Vedlegg 6

Tilpasset opplaering for elever med spesielle behov sikres best innenfor rammen av

ordineger undervisning

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent

Helt usant 15 8,6 9,6 9,6
Nesten helt usant 35 20,0 22,4 32,1
Litt usant 33 18,9 21,2 53,2

Valid Litt sant 45 25,7 28,8 82,1
Ganske sant 26 14,9 16,7 98,7
Helt sant 2 11 1,3 100,0
Total 156 89,1 100,0

Missing System 19 10,9

Total 175 100,0

Individuelle arbeidsplaner er det viktigste virkemiddelet for & gi alle elever tilpasset

oppleering
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent

Helt usant 11 6,3 10,0 10,0
Nesten helt usant 25 14,3 22,7 32,7
Litt usant 30 17,1 27,3 60,0

Valid Litt sant 30 17,1 27,3 87,3
Ganske sant 12 6,9 10,9 98,2
Helt sant 2 1,1 1,8 100,0
Total 110 62,9 100,0

Missing  System 65 37,1

Total 175 100,0
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Vedlegg 7

Tilpasset oppleering sikres best ved at en organiserer elevene i nivadelte grupper i de

viktigste fagene

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Helt usant 5 2,9 34 34
Nesten helt usant 15 8,6 10,1 13,4
Litt usant 26 14,9 17,4 30,9
Valid Litt sant 61 34,9 40,9 71,8
Ganske sant 34 19,4 22,8 94,6
Helt sant 8 4,6 5,4 100,0
Total 149 85,1 100,0
Missing  System 26 14,9
Total 175 100,0
Spesialundervisning bar gis utenfor klassen, enten som enetimer eller
smagruppeundervisnin
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Helt usant 10 57 6,7 6,7
Nesten helt usant 15 8,6 10,0 16,7
Litt usant 48 27,4 32,0 48,7
Valid Litt sant 46 26,3 30,7 79,3
Ganske sant 23 13,1 15,3 94,7
Helt sant 8 4.6 5,3 100,0
Total 150 85,7 100,0
Missing  System 25 14,3
Total 175 100,0
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Vedlegg 8

Spesialundervisning bar i starst mulig grad gis innenfor klassen, en bgr unnga a ta

elevene ut
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent

Helt usant 8 4,6 54 54
Nesten helt usant 20 11,4 13,6 19,0
Litt usant 33 18,9 22,4 41,5

Valid Litt sant 50 28,6 34,0 75,5
Ganske sant 30 171 20,4 95,9
Helt sant 6 3,4 4,1 100,0
Total 147 84,0 100,0

Missing  System 28 16,0

Total 175 100,0

Leerevansker kan hovedsakelig knyttes til elevens evner og forutsetninger
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent

Helt usant 2 1,1 1,9 1,9
Nesten helt usant 11 6,3 10,5 12,4
Litt usant 23 13,1 21,9 34,3

Valid Litt sant 42 24,0 40,0 74,3
Ganske sant 24 13,7 22,9 97,1
Helt sant 3 1,7 2,9 100,0
Total 105 60,0 100,0

Missing  System 70 40,0

Total 175 100,0
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Vedlegg 9

Tilpasset oppleering handler primaert om & skape et leeringsmiljg i klassen som tar vare

pé alle elevens behov innenfor felleskapets rammer

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent

Nesten helt usant 1 6 9 9
Litt sant 18 10,3 15,4 16,2

Valid Ganske sant 60 34,3 51,3 67,5
Helt sant 38 21,7 32,5 100,0
Total 117 66,9 100,0

Missing  System 58 33,1

Total 175 100,0

Tilpasset oppleering handler primzert om & gi elevene et individualisert opplegg

Frequency | Percent | Valid Percent Cumulative
Percent

Helt usant 3 1,7 2,6 2,6
Nesten helt usant 15 8,6 13,0 15,7
Litt usant 28 16,0 24,3 40,0

Valid Litt sant 42 24,0 36,5 76,5
Ganske sant 22 12,6 19,1 95,7
Helt sant 5 2,9 4,3 100,0
Total 115 65,7 100,0

Missing  System 60 34,3

Total 175 100,0
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