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Sammendrag

Denne studien handler om hvordan fem forskjellige lzrere, fra fem forskjellige skoler i
samme kommune, forstar og praktiserer tilpasset oppleaering. Oppgaven har som formal a
undersgke hvordan lareren forstar, fortolker og omsetter det politiske begrepet tilpasset
opplering i praksis, men ogsa som mal & undersgke elementer som har betydning for leerernes
forstaelse og praksis. Bakgrunnen er forskning som antyder at lzerere ikke lykkes med

tilpasset oppleering.

Problemstillingen er som falger: Hvordan forstar leerere begrepet tilpasset opplering, og
hvordan tilpasser de oppleeringen i praksis?

Med utgangspunkt i sosialkonstruktivismen som teoretisk perspektiv, har jeg gjennom et
semistrukturert intervju studert hvordan laererne har konstruert sin forstaelse og praksis.
Empirien som kom frem av intervjuene, ble analysert med utgangspunkt i en hermeneutisk

meningsfortolkning.

Kunnskapsgrunnlaget og det teoretiske rammeverket er basert pa teori og forskning pa
tilpasset oppleering og undervisning, samt tilradninger og bestemmelser fra Norges offentlige
utredninger (NOU).

Hovedfunnene skulle vise seg at mine informanter i stor grad har en felles forstaelse og
praksis av tilpasset opplaring, og at denne er i trad med hvordan begrepet fremstilles bade i
opplaringsloven og lereplanens overordnede del. De forsgker i stor grad & tilpasse
undervisningen gjennom i felleskap a variere undervisningen, ved bruk av forskjellige
metoder, innfallsvinkler og arbeidsmater. De understreker at gode relasjoner med elevene er
en forutsetning for & lykkes & innhente kunnskap om elevenes faglige stasted. Larerne peker
ogsa pa utfordringer som gjer arbeidet med tilpasset opplaring utfordrende, som store
elevgrupper, stort sprik i nivaene innad elevgruppa, fa lererressurser og lite tid til felles
planlegging og samarbeid. Det kommer ogsa frem at leererne mer eller mindre er overlatt til seg
selv nar det gjelder forstaelse, utgvelse og planlegging av tilpasset opplaring. Det legges,
ifelge lzererne, i liten grad til rette for en felles forstaelse, praksis og samarbeid rundt tilpasset

opplaering fra skoleeier og skoleleder.

Resultatene av oppgaven kan ikke anvendes som et generelt grunnlag for alle laereres
forstaelse og praksis i denne kommunen, men de kan likevel kaste lys pa aspekter som spiller
inn pa lereres hverdag med tilpasset opplaering, noe som kan vare utgangspunkt for videre
diskusjoner.



Abstract

This study examines how five teachers from five different schools in the same municipality
understand and practice adapted education. The main focus of this project was to investigate
how teachers understand, interpret, and put the political concept of adapted education into
practice. However, it also aims to investigate important elements for the teachers'
understanding and practice. The background for this is research that implies that teachers fail

to practice adapted education.

The master's thesis is shortened to: How do teachers understand the concept of adapted
education, and how do they adapt it in practice?

Based on social constructivism as a theoretical perspective and through a semi-structured
interview, this research studies how the teachers have constructed their understanding and
practice. The empirical evidence from the interviews was analyzed based on a hermeneutic

interpretation.

The theoretical framework for this research is based on theory and research on adapted
education and teaching and recommendations and provisions from Norway's public

investigations (NOU).

The main findings showed that the informants have a shared understanding and practice of
adapted education and that this is in line with how the term is presented in both §1-3 and the
core curriculum. To a large extent, they practice whole class teaching and try to adapt it by
varying the teaching, using different methods, approaches, and ways of working. However,
the teachers also point out factors that make the work with adapted education challenging,
such as large student groups, significant gaps in the levels within the student group, few
teachers, and little to no time for planning and collaboration. It also emerges that the teachers
are more or less left to themselves when it comes to understanding, practising, and planning
adapted education. According to the teachers, little provision is made to agree on a common

understanding, practice, and cooperation around adapted education from the school owner.

The thesis results can not be used as a general basis for all teachers' understanding and
practice in this municipality. However, they can nevertheless shed light on aspects that play a
role in teachers' everyday life with adapted education, which can be a starting point for further

discussions.
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1. Innledning

| dette kapitlet skal jeg begrunne mitt valg av tema, beskrive formalet med undersgkelsen, og
til slutt presentere problemstillingen. Det er flere arsaker til at jeg gnsker & skrive om hvordan
tilpasset oppleering forstas og praktiseres. Fgrst om fremst er valg av tema basert pa egen
erfaring og interesse for tilpasset opplaring. Jeg har gatt, og kommer til & ga mange runder
med meg selv nar det gjelder hvordan best mulig tolke og sette begrepet tilpasset oppleering ut
i egen pedagogisk praksis, ut fra rammefaktorene i den kommunale skolen. Hovedarsaken til
valg av tema er mine bakgrunnskunnskaper om tema, blant annet hvordan begrepet stadig
endrer innhold i takt med regjeringsskifter og nye leereplaner, og forskingsrapporter som viser
at lzerere generelt er usikre pa hvordan begrepet skal forstés og praktiseres. A sette teori ut i

praksis er enklere sagt enn gjort.
Bakgrunn for temavalg

En nasjonal leereplan er utdanningspolitisk styringsdokument med to funksjoner. Den er for
det forste et verktay for nasjonal politisk styring, og for det andre skal den danne en faglig og
pedagogisk plattform for yrkesutgverne (Aasen, et al., 2015). Lareplanene utrykker
forskrifter til oppleaeringsloven og skal styre innholdet i opplearingen, deriblant prinsipper for
skolens praksis nar det komme til undervisning og tilpasset oppleering. Til tross for at
lereplanene er et nasjonalt dokument, ligger det derimot fa nasjonale retningslinjer for
hvordan prinsippet skal settes ut i pedagogisk praksis, noe som ogsa var tilfelle i innfarelsen
av Fornyelsen av Kunnskapslgftet. — Og nar det ligger fa faringer, vil det veaere vanskelig a
argumentere for at vi har en felles nasjonal praksis for tilpasset opplering (Jenssen, 2009).

Tilpasset opplearing har veert et begrep i norsk skolesystem i flere titalls ar. Allerede i
Normalplanen fra 1939 ble det antydet en tanke om tilpasset opplaring (Dale, 2008, sitert i
Nordahl, 2012), og i 1975 ble prinsippet nedfelt i grunnskoleloven. Eirik S. Jenssen (Jenssen,
2009), argumenterer for at tilpasset opplearing er et prinsipp politikerne henter frem nar skolen
skal fornyes og utstyres til & innfri de nye forandringene, og omtaler derfor tilpasset
opplaring som et politisk begrep. Forstaelsen av begrepet tilpasset opplearing har forandret
seg drastisk i takt med de forskjellige regjeringsskiftene, noe som ifglge Jenssen kan veaere en
arsak til hvorfor lzrere og skoleeiere syns det er vanskelig a forsta hvordan man skal forsta og
utgve tilpasset oppleering i praksis (Jenssen, 2009). For a tydeliggjere disse forskjellene, skal
jeg presentere en oppsummering av utviklingen og forstaelsen av begrepet tilpasset opplaring

gjennom tidene, fra 1975 — 2024. De fire farste epokene er basert pa Jenssens beskrivelser,



mens de to siste er beskrevet ut fra ytterligere endringer i Fagfornyelsen (LK20) og
regjeringens forslag til ny oppleringslov (Prop. 57 L 2022-2023).

Farste epoke (1975-1990) — Tilpasset opplaering som integrering. Tilpasset opplering skulle
ifglge loven gjelde alle, men epoken er preget av en integreringsideologi hvor tilpasset
opplaering blir sett pa som et virkemiddel for & fa marginaliserte grupper integrert i
fellesskapet. Prinsippet ble i 1975 uttrykt slik i lov om grunnskolen § 7-1:” Alle elevar har rett
til & f4 oppleering 1 samsvar med dei evnene og foresetnadene dei har”. Det fulgte derimot
ingen klargjgringer for hva dette vil si i praksis, og perioden er preget av at begrepet er
vanskelig a fa grep pa. Det ble etter hvert gjort flere forsgk pa a definere hva tilpasset
opplaering er og ikke er, og for a skille tilpasset opplaring fra spesialundervisning, men dette
farte om mulig bare til enda mer forvirring (Jenssen & Lillejord, 2009). P4 tross av
formuleringen «alle elever ...», kjennetegnes perioden av at tilpasset opplering gjelder
spesielle grupper som skal innpasses i fellesskapet. Tilpasset opplaring blir ansett som noe

ekstra laereren gjor, utover den vanlige undervisningen.

Andre epoke (1990-1996) — Tilpasset opplering som inkludering. Na skal alle inkluderes i et
likeverdig fellesskap, noe som i praksis betyr at elevene i minst mulig grad skal ut av
klasserommet for & fa spesialundervisning. 1 L97 slas det fast at oppleeringen ma «tilpasses
ikke bare fag og stoff, men ogsa alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte elev og den
sammensatte klasse» (St.meld.nr. 40 (1992-1993):84, sitert i Jenssen & Lillejord, 2009).
Tilpasset opplering i denne epoken, er som vi ser svert ulik fra den farste epoken. Fra et
inntrykk om at tilpasset opplaring gjaldt spesielle grupper, blir det na presisert at tilpasset
opplaering skal gjelde for alle, og pa alle omrader. Igjen ligger det fa faringer i de politiske
dokumentene om hva innholdet i tilpasset opplering er, og hva som skiller begrepet fra
spesialundervisning, noe som farer til at det fgles uhandterlig i praksis (Jenssen & Lillejord,
2009).

Tredje epoke (1997-2005) — Tilpasset opplaering som individualisering. Tanken om tilpasset
opplaring i fellesskapets rammer star ikke lengre like sterkt som far, mens det individuelle
perspektivet ved tilpasset blir mer fremtredende. Den enkelte skole fikk na frihet, fleksibilitet
og handlingsrom nar det kommer til hvordan gi elevene individuelt tilpasset oppleaering. Na
handler tilpasset opplaering om & hente ut den enkeltes talent i henholdsvis de grunnleggende
ferdighetene. | St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering, blir tilpasset opplering sett som
et ideal som skolen skal strekke seg mot. I tillegg til at formuleringen «ideal» i seg selv kan



oppfattes som noe som ikke lar seg gjennomfare i praksis, skal oppleeringen na tilpasses OG
differensieres den enkelte elev. Dette legger opp til ei oppleering som skal individualiseres,
noe som kan tolkes dit at hver elev skal ha sin individuelle plan. Igjen blir det vanskelig a

skille mellom tilpasset opplering og spesialundervisning (Jenssen & Lillejord, 2009).

Fjerde epoke (2005- 2013) — Tilpasset oppleering som leringsfellesskap og
undervisningskvalitet. Tanken om individuelt tilpasset opplaring fases ut til fordel for
fellesskapet. St.meld. nr.31 (2007-2008) understreker at tilpasset oppleering ikke er synonymt
med individuelle arbeidsplaner for den enkelte elev, og at tanken na er a heve kvaliteten pa
undervisningen slik at tilpasset opplaering kan uteves i fellesskap, og at elevene skal ha mest
mulig utbytte av den ordinere undervisningen. Tilpasset opplearing skal na prege all
undervisning, og «kjennetegnes av variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, leerestoff,

arbeidsmater, leeremidler og variasjon i organisering av og intensitet i opplaeringen”

(St.meld.nr. 16, 2006-2007: 76).

Femte epoke (2013-2020) — En fornyelse av Kunnskapslgftet: Tilpasset oppleering som
leeringsutbytte og leringsfellesskap. Fellesskapsaspektet ser ut til & viderefares, men

meningsinnholdet legger faringer for en mer individualisert praksis:

«Skolen skal gi tilpasset opplaering slik at hver enkelt elev stimuleres til hgyest mulig grad av
maloppnaelse, jf. oppleringsloven § 1-3» (Meld. St. 28, 2015-2016). Stortingsmeldingene
som LK20 bygger pa, ser ut til & gjenspeile en politisk dreining av tilpasset opplaring som
illustrerer individuelle leeringsforutsetninger innenfor fellesskapets rammer (Yttergard &
Vennebo, 2023, s. 41).

Sjette epoke (2024 -) — Ny opplaeringslov: Tilpasset opplearing innenfor fellesskapet og et
tilfredsstillende utbytte av opplaringa. Fellesskapsaspektet viderefgres enda en gang, men
ordlyden forandres fra at elevene skal ha «hgyest mulig grad av maloppnaelse» til at elevene
skal ha et «tilfredsstillende utbytte av opplaeringen». Det er foreligger ikke entydige kriterier
for hva som betegnes som «tilfredsstillende utbytte», annet enn at det ma vurderes pa
bakgrunn av pedagogisk skjenn. Plikten blir ansett som brutt nar utbyttet til elevene ikke er
tilfredsstillende (Prop. 57 L, 2022-2023).

Her ser vi tydelig hvordan begrepet har endret seg siden tilpasset opplering ble nedfelt i
opplaringsloven for 48 ar siden, spesielt med dreiningen fra vekt pa fellesskapet og over til
det individuelle (Bachmann & Haug, 2006). Nar et begrep sa radikalt skifter innhold som det

har gjort siden 1970-tallet er det forstaelig at lerere og skoleledere kan veere usikre pa



hvordan de skal tilpasse opplaringen. -Og, dersom skolene er usikre pa hva tilpasset
opplering egentlig innebarer, vil en konsekvens kunne veere at de ikke gjar noe i det hele tatt
(Jenssen, 2009). Fasting deler de samme tankene som Jenssen, men som pa sin side sier at
dette har fart til at tilpasset opplaring for mange leerere blir sa svevende og uhandgripelig, at
tilpasset opplaring i praksis handler for mange om at eleven farst og fremst skal oppleve
mestring, og at deltakelse og tilhgrighet er det viktigste (Fasting, 2013).

I en arrekke har forskning (Bachmann & Haug, 2006; NOU 2009: 18; Jenssen, 2012; Buli-
Holmberg et al., 2014) avdekket at det rar store uklarheter om hva som ligger i begrepet
tilpasset oppleering, og hvordan det skal settes ut i praksis. Na nar lerere og skoleeiere snart
star atter en endring av begrepet, gnsker jeg a fa et lite innblikk i situasjonen i dag i forhold til

leereres forstaelse og praktisering av det politiske begrepet tilpasset opplearing.



1.1 Formal
For det farste er malet er a fa innsikt i hvordan leerere forstar og praktiserer begrepet tilpasset
opplearing som grunnleggende prinsipp, og herunder andre prinsipper for tilpasset opplaring

ut fra Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020, som blant annet:

e Hvordan de gar frem for & imgtekomme hver enkelt elevs behov innenfor fellesskapet
e Hvordan de stimulerer den enkeltes motivasjon, laerelyst og tro pa egen mestring
e Hvordan de legger til rette for dybdelaring i forhold hver enkelt elevs niva, tempo og

progresjon.

Det er interessant a fa innsyn i hvordan leererne forstar tilpasset opplearing, og hvordan de
setter teori ut i praksis, innenfor de rammene de har, og hvilke aspekter som direkte eller
indirekte pavirker leerernes arbeid med tilpasset opplearing. Jeg vil ogsa undersgke forhold

som hemmer og fremmer laerernes arbeid tilpasset opplaering med tilpasset opplaring.

For det andre er malet at datamaterialet og kunnskap fra min undersgkelse eventuelt kan

brukes til forbedring av skolens praktisering av tilpasset opplering.

1.2 Problemstilling og avklaringer
Pa bakgrunn av overnevnte, er problemstillingen min:

Hvordan forstar leerere begrepet tilpasset opplaering, og hvordan tilpasser de opplaringen i

praksis.

Siden jeg har en todelt problemstilling, vurderte jeg den i utgangspunktet som tilstrekkelig
avgrenset til & bruke den som retningslinje for forskningen uten a formulere spesifikke
forskningsspgrsmal. Det ble derimot tidlig i prosessen tydelig at det kunne vare relevant a
undersgke hvordan skolekulturen for samarbeid rundt tilpasset oppleering er i praksisfeltet, og
at dette ville kastet et bredere lys over problemstillingen. Hvilket handlingsrom leererne har
for samarbeid kan ha en stor innvirkning pa lerernes forstaelse og praksis om tilpasset
opplaering. Jeg ser i ettertid at skolekultur for samarbeid burde ha veert en del av
problemstillingen eller et av flere forskningssparsmal, noe jeg tror ville ha styrket og spisset

studien min.

Jeg valgte jeg likevel & la samarbeidskultur for tilpasset opplaring vere gjennomgaende i
oppgaven, da det kan veare interessant i fa innblikk i hvordan arbeidet med tilpasset opplaering

vektlegges og tilrettelegges fra skolelederes hold.



1.3 Begrepsavklaringer

Tilpasset oppleering er et politisk begrep som er vedtatt av samfunnets formelle
organisasjoner, og har siden 1975 veert et grunnleggende prinsipp i oppleeringsloven (Hastein
& Werner, 2014). | § 1-3 star det beskrevet at opplaringen skal tilpasses elevenes evner og
forutsetninger. «Tilpasset opplaering gjelder for alle elever, lerlinger, leerekandidater og
voksne. A tilpasse opplearingen betyr & tilrettelegge med varierte vurderingsformer,
leeringsressurser, leringsarenaer og leringsaktiviteter slik at alle far tilfredsstillende utbytte
av opplearingen» (Utdanningsdirektoratet). Dette prinsippet gjelder for alle elever, og for all
opplaring. | praksis handler det om at alle elever skal ha utbytte av & ga pa skolen; alle skal
kunne utvikle seg som personer, tilegne seg kunnskap og oppleve fellesskap, uavhengig av
bakgrunn (Utdanningsdirektoratet).

Ordinar oppleering kan defineres som den planlagte, gjennomtenkte, begrunnede
lererplanlagte aktiviteten som skjer innenfor et tidsbegrenset perspektiv, hvis hensikt er & na
selve malene for timen (Pettersen, 1997). En tilpasset opplaring vil si a tilrettelegge med
varierte vurderingsformer, laeringsressurser, leeringsarenaer og leeringsaktiviteter slik at alle
far tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen (Utdanningsdirektoratet). Dette vil si
at tilpasset oppleering er et virkemiddel for tilpasset stotte til leering til alle elever, og at denne
stetten i stgrst mulig grad skal gis innenfor den ordinare opplaringen. Dersom tilpasset
opplering ikke er tilstrekkelig og elever ikke har utbytte av den ordinzre undervisningen, kan
eleven ha krav pa spesialundervisning (Opplaringsloven § 5-1). Resultatene av den
sakkyndige vurderingen ligger til grunn for den individuelle opplaringsplanen, som
inneholder helt szrskilte og spesifikke individuelle leeringsmal som eleven skal jobbe med

istedenfor den ordinzre undervisningen.

Skolekultur er et begrep som rommer mye. Skolekultur kan omfatte bade kulturinnhold og
kulturuttrykk (Bang, 2011, sitert i Holmberg et al., 2015). Innholdssiden dreier seg om felles
verdier, normer, grunnleggende antakelser og virkelighetsoppfatninger, mens uttrykksiden
omhandler blant annet handlinger, rutiner og prosedyrer (Holmberg, 2015). Jeg velger i denne
oppgaven a bruke begrepet "Skolekultur» knyttet til samarbeidet rundt tilpasset opplaering og
handlingsrommet for tilrettelegging for samarbeid i skolen rundt tilpasset opplaering. Dette
begrepet dekker bade samarbeidsaspektet og det kulturelle aspektet om hvordan samarbeid

blir praktisert i skolen.



2. Teoretisk og forskningsmessig grunnlag

I min forskningsoppgave skal jeg undersgke hvordan larere forstar og praktiserer tilpasset
opplaering. For a statte opp om problemstillingen, skal jeg presentere teori som blant annet
som gir innblikk i hva som ligger i begrepet og hvordan det kan settes ut i pedagogisk praksis.
Jeg skal redegjere for en smal og vid forstaelse av tilpasset opplaering, og presentere teori om
lzererens og skolelederens rolle i tilpasset opplaring, og beskrive to ulike skolekulturer for
samarbeid om tilpasset opplearing. Jeg skal ogsa presentere forskning om tilpasset opplering i
den norske skolen, og forlaget til den nye opplaringsloven som kommer med en ny
formulering av begrepet tilpasset opplering.

2.1 Tilpasset oppleering som begrep og fenomen

| faglitteraturen opereres det med flere ulike begrepsforstaelser av tilpasset oppleering, og en
av dem er a dele tilpasset opplaering i to: en smal og en bred forstaelse av begrepet. En smal
forstaelse kjennetegnes ved at tilpasningen skjer ved individuelle og konkrete tiltak rettet mot
hver enkelt elev (Bunting, 2014). Eksempler kan veere at det i stor grad opereres med
individuelle- og nivabaserte arbeidsplaner og ukeplaner, nivabaserte oppgaver og stor bruk av

arbeidstimer — noe som i praksis vil si at eleven jobber alene med oppgaver ut fra sitt niva.

| en bred forstaelse, legges det vekt pa at tilpasset oppleering er en ideologi som kollektivt skal
prege hele skolens praksis som en helhet, og hvor elevene skal fa tilpasset opplaring innenfor
fellesskapets rammer (Bunting, 2014). Dette betyr at tilpasningen skal skje gjennom varierte
arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av leremidler, organisering, og i arbeidet med
leeringsmiljoet, leereplaner og vurdering, i fellesskapet i klasserommet
(Utdanningsdirektoratet). Prinsippet om tilpasset oppleaering innenfor fellesskapets rammer,

kan sees i sasmmenheng med den vide forstaelsen av begrepet.

Pa tross av utfordringer med at den vide forstaelsen og tilnaermingen gir mindre rom for
tilrettelegging for den enkelte elev og dens niva og forutsetninger, viser studier at skoler som
anvender helklasseundervisning, hvor de fleste elevene jobber med samme fagstoff, har bedre
leeringsutbytte enn skoler som opererer med en smal forstaelse og tilnaerming til begrepet
(Nordahl et al. 2009, sitert i Nordahl, 2012).

Forskning viser derimot at det er den smale forstaelsen til tilpasset oppleering som dominerer i
Norge (Nordahl & Dobson, 2009). | en undersgkelse utfagrt av Haug i 2010 kom det frem at

elevene sitter gjennomsnittlig 61% av undervisningstiden og jobber alene med individuelle



oppgaver. Selvregulert lzering, altsa det a sitte a jobbe alene med oppgaver, krever spesielle
ferdigheter som ikke ngdvendigvis alle elevene har, for eksempel selvdisiplin, noe som kan
bli problematisk for enkelte elever (Schunk og Zimmerman, 2008 sitert i Nordahl, 2012). Et
annet viktig aspekt nar det kommer til selvregulert lzering, er at fokuset ofte blir a bli fort
ferdig med oppgavene, enn pa kvaliteten av det arbeidet som blir gjort, eller leeringsutbyttet
av det arbeidet som blir gjort.

Ideen om inkludering sto sentralt allerede i reformen L97, hvor tanken var at den enkelte
elevs behov skal ivaretas innenfor fellesskapets rammer. Dette er noe som ogsa sto sentralt i
LKO6, hvor det ble persistert at en «inkluderende opplaring inneberer at alle elever, ogsa
elever med behov for spesiell tilrettelegging, skal delta i det faglige, kulturelle og sosiale
fellesskapet ut fra sine evner og forutsetninger» (St.meld. nr. 30 2003-2004). Tanken om
fellesskapet star like sterkt i LK20: «Tilpasset oppleering gjelder alle elever, og skal i storst
mulig grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor
fellesskapet» (Oppleringsloven, Overordnet del, 3.2). Ut fra dette, kan vi se at opplering i
felleskap er i trad med den brede forstaelsen av tilpasset opplering. - Men hva er det som gjar

at det er den smale forstaelsen som regjerer?

Middelmadige resultater pa sammenligningspraver med andre land og forholdsvis svake
prestasjonene norske elever hadde pa internasjonale prever, farte til et gnske om et
kunnskapslgft, noe som resulterte i at LKO6 ble innfgrt. Samtidig som Kunnskapslgftet har
som mal at tilpasset oppleering skal kunne utaves i fellesskap, og at elevene skal ha mest
mulig utbytte av den ordinare undervisningen, var siktemalet ogsa a gke kvaliteten pa
elevenes leeringsutbytte (Raaen, 2008): «Skolen skal gi tilpasset opplaring slik at hver elev

oppmuntres til det hgyeste mulig prestasjonsniva» (Kunnskapsdepartementet 2006).

Ifglge Fasting (2011) har innfgringen av Kunnskapslgftet og siktemalet pa akademiske
prestasjoner og hayere laeringsutbytte, utvidet og omgjort forstaelsen av tilpasset oppleering til
et generelt prinsipp for all lering, med mal om a realisere alle elevers medfadte faglige
potensial (Fasting, 2011). Oppmerksomheten pa prestasjonsniva kan sees a veere viderefart i
Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020, hvor «Skolen skal gi tilpasset opplaering slik at

hver enkelt elev stimuleres til hayest mulig grad av maloppnaelse» (Utdanningsdirektoratet).

Felleskap og tilpasning til hver enkelt elev kan derfor oppleves som uforenelige motpoler, og
mange laerere kan forstaelig nok oppleve det som utfordrende a skulle legge til rette for en

undervisning som skal treffe den enkelte, nar de alle er sa forskijellige. Uttrykket Et rom for



alle — blikk for den enkelte (Dale & Warness, 2003) reflekterer kompleksiteten mellom de to
mest sentrale aspektene i begrepet tilpasning; forholdet mellom individet og fellesskapet.
Nilsen peker pa at det ene eller den andre kan lett bli dominerende. Utfordringen er &
balansere de to aspektene opp mot hverandre (Nilsen, 2005, sitert i Bachmann & Haug, 2006).
Opplearingslovens vektlegging pa at tilpasset opplaring skal skje innad fellesskapet, kan fgre
til at den enkeltes behov oversett. Samtidig kan formuleringen «hver enkelt elev» fare til
individuelle lgsninger som vil veere til hinder for et levende fellesskap (Bachmann & Haug,
2006). Utfordringen kommer til syne av at leereren skal balansere og praktisere tilpasset
opplering til den enkelte elev innenfor fellesskapets rammer, samtidig som lareren skal
tilpasse slik at hver enkelt elev stimuleres til hgyest mulig grad av maloppnaelse.

Det kan argumenteres for at Kunnskapslgftet legger opp til individualisering og en smal
forstéelse av tilpasset oppleering. A jobbe med individuelt tilpasset oppgaver fremstér kanskje
derfor som den eneste logiske og mest gjennomfarbare maten a fa praktisert en opplering
som skal gke hver enkelt elevs prestasjonsniva. Dette kan fare til at prinsippet om inkludering
havnet noe i skyggen til fordel for individuelle akademiske presentasjoner. | praksis kan
individualiserte tiltak og ressurser bli et hinder for inkluderingspraksisen og tanken om leering
innenfor fellesskapets rammer (Jenssen, 2011), noe som kan veere en faktor som fremmer en

smal tilneerming av tilpasset opplering.

2.2 Tilpasset oppleering og sosiokulturell leeringsteori

Tilpasset oppleering kan sees i lys av en sosiokulturell leeringsteori. Kunnskapslgftets
intensjon om tilpasset opplaring innad fellesskapet star i trad med hvordan den
sosiokulturelle lzeringsteorien vektlegger barnets leering og utvikling. Betydningen av sosial
interaksjon og at all lering skjer i en sosial sasmmenheng, er en tanke som star svert sterkt.
(Saljo, 2016). «Eleven lerer ikke med hodet alene; han laerer gjennom deltakelse i sosial
samhandling» (Dysthe 2001, sitert i Hastein & Werner, 2004). Dette sitatet beskriver kjernen i
sosiokulturell lzring, og utgangspunktet for Vygotskys teori som bygger pa en antakelse om
at barnet formes i samspill med omgivelsene. Barnet leerer a snakke et sprak, beherske sin
kropp, og utvikler sin identitet, som er et viktig grunnlag for barnets leering og utvikling.
Vygotsky hevder altsa at all lzering skjer gjennom bruk av sprak og deltakelse i sosial praksis.
Leering skjer i fellesskap, og er konstruert prosess mellom individer i en gitt sosial praksis

(Séljo, 2016). Det kan pa bakgrunn av dette argumenteres for at dagens opplaringslov er
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preget av den sosiokulturelle grunntanken, med presiseringen om at oppleringen skal skje «i

fellesskapet».

Videre er Vygotsky opptatt av hva barnet kan fa til, med litt hjelp fra det han kaller «en
medierende hjelper» eller «den signifikante andre». Han introduserer med dette teorien om
«det aktuelle utviklingsniva og «den narmeste utviklingssone/proksimale utviklingssone».
Han beskriver at det nivaet barnet befinner seg pa, er det aktuelle utviklingsnivaet, det barnet
kan klare uten hjelp fra andre. Det som kjennetegner den narmeste utviklingssonen, er
avstanden mellom det barnet klarer pa egen hand, og det barnet trenger statte for a klare
(Lyngsnes & Rismark). Dersom barnet skal komme videre med leering og utvikle den
kognitive utviklingen og na den naermeste utviklingssonen, ma det ha hjelp fra en medierende
hjelper, eller et signifikat andre. Den medierende eller signifikante andre, kan veare laereren

eller medelever.

Vygotskys teori om utviklingssoner kan derfor ogsa bli sett pa som et verktgy for tilpasset
opplaering. Med ordlyden «Skolen skal gi tilpasset oppleering slik at hver enkelt elev
stimuleres til hayest mulig grad av maloppnaelse» (Kunnskapslgftet), kan den proksimale
utviklingssonen vere et nyttig redskap for leereren for & kunne gi elevene en opplering i trad
med sitt niva, den aktuelle utviklingssonen, og for a stimulere til hgyest mulig grad av

maloppnaelse, den proksimale utviklingssonen.

2.3 Leaererens rolle i tilpasset opplaering

Lereren har utvilsomt den viktigste rollen nar det kommer til tilpasset oppleering. Dette betyr
at lzererne ma inneha en god didaktisk kompetanse og en god pedagogisk oppmerksomhet, for
kunne sette tilpasset oppleering ut i praksis. | oppleringsloven § 1-3 ligger det forventinger
om at leereren skal tilpasse oppleringen til den enkelte elevs lereforutsetninger, samtidig som
opplaeringen skal tilpasses mangfoldet av elever i den sammensatte klassen. | tilrettelegging
og realisering av tilpasset opplering, er det av betydning a bruke varierte
undervisningsmetoder, leeremidler og organiseringsformer som apner for a tilpasse
opplaringen (Holmberg et al., 2015). | lzreplanens generelle del understrekes det ogsa at
lereren har et ansvar om a tilpasse fagstoff til den enkelte elevs fagniva. Dette vil si at laereren
trenger kunnskap om den enkelte elevs faglige stasted, leeringspotensial og miljgfaktorer som

pavirker elevens laring, for & veere i stand til & legge til rette for tilpasset opplearing.
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Lereren ma derfor kartlegge elevenes leereforutsetninger og oppleeringsbehov for a fa viktig
informasjon om den enkelte elevens utviklingsniva, forutsetninger og behov. Dette danner
grunnlaget for a differensiere opplaringen innholdsmessig og metodisk, og gir laereren innsikt
i hvilke arbeidsmater som mater den enkeltes behov. For at den enkelte elev skal kunne
utvikle seg i samsvar med leringsmalene, ma leereren koble elevens leereforutsetninger til
kompetansemalene i hvert enkelt fag (Buli-Holmberg, 2015). En dynamisk kartlegging vil
ogsa hjelpe lereren til & rette oppmerksomhet mot & undersgke hva som stimulerer elevenes
leringsprosess og leringsutbytte, og dermed ogsa hvordan leereren kan hjelpe eleven til &
utnytte sitt fulle leeringspotensial. Dette kan ut fra et sosialkonstruktivistisk stasted veere a
hjelpe eleven fra det aktuelle niva, til den proksimale (mulige) utviklingssonen (Vygotsky,
1978, sitert i Buli-Holmberg, 2015).

Laererens oppmerksomhet skal ikke bare rettes mot den enkelte elevens laeringsprosess, men
ogsa mot utvikling av leeringsmiljg. Tidligere var elevenes opplevelse av trivsel og tilharighet
i mindre grad ansett som viktig for & fremme selve leeringsprosessen, men i den senere tid har
forskning dokumentert at det er en naer sammenheng mellom leaerer-elev relasjonen og elevens
leering (Stray & Stray, 2014). For & fremme elevenes laering, ma lereren utvikle differensierte
relasjoner til elevene i klassen. Lererens henvendelser og kommunikasjon til hver enkelt elev
vil variere ut fra signalene og behovene elevene uttrykker gjennom samspill og
tilbakemeldinger til leereren. | tillegg vil et differensiert relasjonsperspektiv kreve at lzereren
har kunnskap om den enkelte elev, ikke bare faglig niva og leereforutsetninger, men ogsa

sosiale forhold og utviklingshistorie (Stray & Stray, 2014).

Kort oppsummert blir det tydelig at leererne har en viktig rolle nar det kommer til tilpasset
opplaering. Det kommer ogsa tydelig frem at det er en jobb som krever mye av larerne. De
skal blant annet kartlegge og evaluere hver elevs laereforutsetninger og laeringspotensial,
tilrettelegge for tilpasning ved a tilby varierte undervisningsmetoder, leeremidler og
organiseringsformer, samtidig som de skal bygge relasjoner og legge rette for et godt

leringsmiljg.

2.4 Skolekultur for tilpasset opplering
Som nevnt er tilpasset oppleering er et dynamisk begrep som endrer seg ut fra de forskjellige
lererplandokumentene, noe som betyr at leerere ma endre praksis i trad med endringene. Selv

om forpliktelsen om tilpasset er nedfelt i opplaringsloven, sa ligger det ingen nasjonale
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faringer om hvordan tilpasset opplering skal utfares i praksis. Det blir dermed opp til hver
enkelt skole og hver enkelt lzerer & bruke skjgnn for a finne ut hvordan dette skal gjeres, noe
som kan fare til sveert ulike praksiser. Her viser det seg at skolens samarbeidskultur kan vere

utslagsgivende i arbeidet med tilpasset opplering.

Lerersamarbeid betraktes som en ngdvendighet i skolens arbeid mot & utarbeide en stadig
bedre praksis rundt tilpasset oppleering. Et overordnet prinsipp i leereplanens overordnete del
er at «Skolen skal vaere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Opplaringsloven).
Dette betyr at alle leerere skal samarbeide og bidra til at elevene utvikler seg i et fellesskap, og
bidra til at alle elever utvikler seg i et leringsfellesskap (Buli-Holmberg, 2015).

| lereplanens overordnet del (3.5) star det at skolen er forpliktet til & samarbeide om, og
praktisere verdiene og prinsippene for grunnoppleringen, som herunder er blant annet er
undervisning og tilpasset oppleering. Skoleeiere, skoleledere og leerere har i arbeidet med dette
et felles ansvar for a legge til rette for god utvikling i skolen.

Videre beskriver lereplanen at det profesjonelle samarbeidet ved skolene forutsetter god
ledelse. «<En god skoleledelse kjennetegnes ved en ledelsesfaglig aksept og forstaelse for
pedagogiske og andre utfordringer lererne star overfor» (LK20). En god ledelse kjennetegnes
ogsa ved at det prioriteres utvikling av samarbeid i organisasjonen, og at skolens ledelse har
som ansvar a gi retning for, a tilrettelegge for elevenes og laerernes lering og utvikling
(LK20). Huvis lzrere i fellesskap far mulighet til & reflektere over og vurderer planlegging og
gjennomfaring av undervisningen, vil de i starre grad ha mulighet til & utvikle en rikere

forstaelse av hva som kjennetegner god pedagogisk praksis rundt tilpasset opplering.

En god samarbeidskultur kjennetegnes av at profesjonsfellesskapet er opptatt av hvordan
skolens praksis bidrar til elevenes laering og utvikling. Alle ansatte i skolen har som ansvar a
aktivt bidra i det profesjonelle leeringsfellesskapet for a kunne videreutvikle skolen. Dette
krever imidlertid velutviklede strukturer for samarbeid fra skoleeiers og skoleleders hold, for
blant annet & legge til rette for statte og veiledning mellom kollegaer (LK20).

2.5 Individualistisk og samarbeidende skolekultur
Nar det snakkes om ulike skolekulturer, kan disse ifglge Buli-Holmberg (2015) kategoriseres
i to ytterpunkter: en individualistisk og en samarbeidende skolekultur. Begge har sine seregne

kjennetegn nar det kommer til for eksempel lederrollen, laererrollen og planleggingsarbeid,
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som alle preger arbeidet om tilpasset oppleering. De forskjellige karakteristikkene ma sees pa
som en idealtypisk modell, mens det i praksis ofte veere snakk om en god blanding av disse
kjennetegnene. Likevel har skolene en tendens til & helle mot enten den ene eller den andre
skolekulturen. Det som kjennetegner den individualistiske skolekulturen er at fokuset farst og
fremst pa den enkelte leerer, eller den enkelte elev. Rektor ser pa leererne som en mikstur av
personer med ulik erfaring og kompetanse, som gjennom selvstendig arbeid skal planlegge og
gjennomfare tilpasset opplaring. Lererne jobber i stor grad individuelt og til dels alene om &
finne mater a gjennomfare tilpasset opplaering i praksis. Tilpasset oppleering kan dermed fort

bli en lang rekke med «mini-prosjekter» innad skolen (Buli-Holmberg, 2015).

| den samarbeidende skolekulturen, er samarbeid gjennomgaende i alle ledd. Rektor ser pa
leererne er et team som skal utnytte hverandres kompetanse til a finne lgsninger om tilpasset
opplering i praksis, og det legges til rette for samarbeid og koordinering mellom laererne
(Buli-Holmberg et al. 2015).

Det kan ifglge forskning se ut til at det er den individualistiske skolekulturen som er mest
fremtredende. Buli-Holmberg, 1.amauensis ved Institutt for spesialpedagogikk ved
Universitetet i Oslo, har deltatt i en forskergruppe som har studert kvalitetsutvikling av
tilpasset opplaring i tilknytning til Kunnskapslgftet (06). Hun sier at selv om det helt klart
finnes mange engasjerte og samvittighetsfulle leerere som gjar sitt beste, nar det sjeldent over
noe mer enn disse enkeltlerernes engasjement innad skolen. Arbeidet med tilpasset opplering
krever en samarbeidskultur —og det krever en skoleledelse som streber etter & engasjere
personalet til & se pa tilpasset opplaering som et lagarbeid. For & na det malet, ma det utvikles
felles strategier og en felles forstaelse hva tilpasset oppleering innebarer (Buli-Holmberg et al.
2015).

2.6 ldeologi og praksis

Det har i arrekker blitt dokumentert usikkerhet rundt begrepet tilpasset opplering, bade som
ideologi og hvordan det skal settes ut i praksis. Allerede i evalueringen av 97 kom det frem at
bade laerere og skoleledere var usikre pa hva tilpasset opplaring er, og hvordan den skal
gjennomfares i praksis. Det samme finner vi i Bachmann og Haugs forskning pa tilpasset
opplearing i 2009, hvor det pa at det er stor avstand mellom tilpasset opplaring som ideologi,
og tilpasset opplering i praksis. Bachmann og Haug konkluderte med at pa et generelt plan
var det stor enighet om begrepet, men da det kom til praktiseringen av det, gkte usikkerheten
og forstaelsen varierte mye (2006). | artikkelsamlingen «Kompetanse for tilpassa opplaring»
skriver Dalhaug Berg og Nes at «xomgrepet tilpassa opplaring er slett ikkje klart, enda sa
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sentralt det er i den nye lereplanen og enda sa lenge det har versert i norsk skole. [...] noko
som kanskje farst og fremst skuldast at omgrepet er politisk — og ikkje fagleg — skapt»
Dalhaug Berg & Nes, 2007). I innstillingene til Midtlyng-utvalget i 2009 blir dette atter en
gang bekreftet, og det trekkes frem at leererne faller at de star alene, og at det oppleves som
vanskelig & snakke om tilpasset opplearing fordi de er redd for a bli tatt for & veere motstander
av tilpasset oppleaering (NOU 2009:18).

Eirik S. Jenssen (2012) konkluderer i sin doktorgradsavhandling om tilpasset oppleering i
norsk skole, blant annet med at en felles forstaelse om tilpasset opplaring ikke er
ensbetydende med en vellykket felles praksis. Han viser til at selv om larere og skoleledere
har en naermest identisk beskrivelse av hva tilpasset opplering er, og at beskrivelsen nesten
ordrett gjenspeiler lovteksten, hevder han at ulikhetene om hvordan tilpasset opplering
faktisk utaves, farst blir synlige nar de gar dypere inn i begrepet, og skal beskrive, begrunne
og forklare hvordan de utgver tilpasset opplering i praksis (Jenssen, 2012).

Jorun Buli-Holmberg, Sven Nilsen og Kjell Skogen gjennomfarte fra 2007 til 2014 et
forskningsprosjekt pa tilpasset opplaering i lys av Kunnskapslgftet. Her kommer det frem at
leererne er usikre pa Kunnskapslgftets intensjoner nar det gjelder tilpasset opplering, og
sparsmalet om hva som skiller tilpasset opplaring og spesialundervisning melder seg. Alle
elever skal ha undervisning, altsa en felles undervisning. -Sa skal de som strever fa tilpasset
undervisning slik at de kan fglge klassens progresjon pa en tilfredsstillende mate. De som
ikke klarer & fglge klassens progresjon, skal fa spesialundervisning. Laererne opplever med
dette en avstand mellom ideal og muligheter, for selv om de forstar intensjonene med tilpasset
opplaring og spesialundervisning, er forutsetningene til & gjennomfare dem ikke til stede
(Buli-Holmberg et al., 20014).

Her kommer det tydelig frem at hvordan a forsta og praktisere tilpasset oppleering har veert en
utfordring i arrekker. Med innfaringen av Kunnskapslgftet ser det ut til at tilpasset oppleering
ble ytterligere problematisert, noe som er viderefart i Fornyelsen av Kunnskapslgftet (2020).

2.7 Ny oppleringslov

Dagens opplaringslov er 25 ar gammel og har nesten arlig gjennomgatt endringer siden den
ble vedtatt i 1998. Behovet for en ny opplaringslov meldte seg, og noen av formalene for ny
opplaringslov, var a gjare en ny vurdering for hvilke nasjonale regler det er behov for, samt &
gjare loven sa tydelig og oversiktlig som mulig (Regjeringen). 22. september 2017 ble det ved
kongelig resolusjon oppnevnt et oppleeringslovutvalg for a revidere opplaringsloven. Utvalget
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la frem sine utredninger og forslag til ny lov om grunnskoleopplaringa og den videregaende
opplaeringen. Departementets forslag til ny oppleeringslov ble i august 2021 sendt inn, og
bygger pa opplearingslovutvalgets utredning (NOU 19:23), som skal tre i kraft hgsten 2024.

Opplaringslovutvalget som ble oppnevnt for a revidere den nye oppleringsloven (NOU 19:23
foreslo ei endring i ordlyden pa begrepet tilpasset opplaering. Diverse hgringsinstanser pekte
pa problematikken i dagens begrep, som implisitt legger faringer om at hver enkelt elev har
krav pa hver sin tilpassede opplaring. Begrepet ble foreslatt byttet ut med «universell

leering», med begrunnelse i at begrepet i starre grad gir implikasjoner for ei opplaring til den

enkelte gjennom ordingr undervisning (NOU 19:23).

24.03.2023 kom tilradningene fra Kunnskapsdepartementet, Prop. 57 L (2022-2023). Mange
av dagens regler blir viderefart i den nye loven, men det ble foreslatt at loven om tilpasset
opplaring §1-3, skal fa ny ordlyd. Per i dag sta det at «plikta til & gi tilpassa opplering
inneber at oppleaeringa — innanfor eit fellesskap — skal leggjast til rette pa ein slik mate at alle
elevar skal fa sa godt utbytte av opplaringa som mogleg». | den nye loven blir det foreslatt at
tilpassa oppleering «vil seie at elevane skal fa eit tilfredsstillande utbytta av opplaringa
uavhengig av funksjonsniva, og at alle skal fa utnytta og utvikla evnene sine». Hva som er et
«tilfredsstillende utbytte av oppleeringa», mener oppleringslovsutvalget er ei skjgnnsmessig
vurdering som skal gjeres med utgangspunkt i faglig-pedagogisk kunnskap og erfaring.
Vurderinga skal veere et lovbunden skjgnn, som statlige tilsynsmakter og domstolen kan
overprgve (Prop. 57 L, 2022-2023).

Departementet valgte & ogsa a beholde dagens begrep, med stgtte av flertallet av
hgringsinstansene. Begrunnelsen var at dagens begrep allerede er godt innarbeid, og begrepet
«universell» ikke ville fare til tydeligere forstaelse av innholdet i pliktene enn hva det er per i
dag (Prop. 57 L).

2.8 Oppsummering

Jeg har i dette kapittelet belyst det jeg ser pa som relevant teori og forskning pa feltet knyttet
til mitt fagfelt. Jeg har gjort rede for ulike forstaelser av begrepet tilpasset opplaring, og sett
begrepet i lys av et sosiokulturelt perspektiv. Jeg har ogsa adressert leererens og skolelederes
rolle i arbeidet med tilpasset opplaring, og sett pa ulike samarbeidskulturer for tilpasset
opplering. Videre har jeg problematisert begrepet tilpasset oppleering som ideologi, og pekt

pa hvordan begrepet over tid har skapt usikkerhet i hvordan det skal forstas og praktiseres.
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Teorien og forskningen danner grunnlaget for drgftingen av funnene i det innsamlede

datamaterialet i kapittel 5.
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3. Metode

| dette kapitlet skal jeg presentere mitt valg av metode og beskrive gjennomfgringen av mitt
prosjekt. Kapitlet er bygd opp i avsnitt hvor jeg beskriver de ulike metodene og hvorfor jeg
har tatt de valgene jeg har tatt, for sa a forklare fremgangsmate nar det gjelder utarbeiding av
intervjuguide og valg av informanter. Jeg skal ogsa redegjere hvordan hele prosessen har
forgatt, og hvordan jeg har forsgkt a ivareta validiteten og reliabiliteten i oppgaven min, og
kommentere eventuelle svakheter i forhold til dette. Til slutt skal jeg presentere informantene,

og beskrive transkriberings- og analyseprosessen.

Jeg skal na gjare rede for og begrunne de valgene jeg har tatt som danner grunnlaget for mitt
valg av metode, pa bakgrunn av min problemstilling: «Hvordan forstar lzerere begrepet

tilpasset oppleering, og hvordan tilpasser de opplaringen i praksis».

3.1 Kvalitativ og kvantitativ metode

Metode er et redskap og fremgangsmate vi benytter oss av for & innhente forskningsdata.
Dette gjegres gjennom enten en kvalitativ eller kvantitativ metode, alt avhengig av hvilken
forskning vi skal foreta oss. Valg av metode handler ikke om at den ene forskningsdesignen er
bedre enn den andre. Det er selve malet med studien og problemstillingen som er avgjerende
for om en velger kvalitativ eller kvantitativ metode. Det betyr med andre ord at vi ikke kan
velge metode far vi har bestemt og formulert problemstillingen. Det er metoden som skal gi

svar pa problemstillingen, ikke omvendt (Krumsvik, 2014).

Den kvalitative metoden har som hovedmal a undersgke ulike sosiale fenomener, og avdekke
mgnstre i menneskers forstaelser og praksiser, sett ut fra konteksten de oppstar i. En kvalitativ
studie undersgker og beskriver hva mennesker gjar i en autentisk kontekst, og hvilke tanker
mennesket har om det. Det sentrale er a studere virkeligheten og hvordan den fremstar i all sin
kompleksitet (Krumsvik, 2014). For a undersgke forstaelse av sosiale fenomener, kan vi
benytte for eksempel intervju eller observasjon (Krumsvik, 2014). En kvalitativ metode

innebarer med andre ord en nar kontakt mellom forsker og personer.

Kvantitative metoder handler om a samle inn data som kan tallfestes eller males, i motsetning
til kvalitativ metode, hvor opplevelse star sentralt. Datamaterialet blir samlet inn i malbare
enheter, sann at tallene kan gi oversikt i form av for eksempel statistikk, gjennomsnitt eller
prosent. Den kvantitative metoden fordrer dermed en viss bredde i populasjonen (Thrane,

2018). Bade kvalitative og kvantitative metoder kan altsa pa hver sin mate innhente
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informasjon som gjer at vi far en bedre forstaelse av samfunnet vi lever og samhandler i,

forskjellene ligger i selve datainnsamlingsmetodene (Dalland, 2017).

3.1.1 Redegjarelse for valg av kvalitativ tilneerming og forskningsintervju

Nerheten til forsgkspersonene i den kvalitative metoden, gir forskeren muligheter og tilgang
til kunnskap en ellers ikke ville kunne fatt tak i. Metoden tillater oss & ga i dybden pa
fenomenene, og undersgke for eksempel arsakssammenhenger. Kvantitativ metoder holder
derimot en viss distanse mellom forskeren og forskningspersonene, og objektiverer pa den
maten prosessene gjennom for eksempel spgrreundersgkelse. Dette gjgr at enkelte
kvantitative metoder kun gir overflatekunnskaper. Mens de kvalitative metodene gir
dybdekunnskaper, har de kvantitative metodene en fordel i at de kan studere store

populasjoner (Krumsvik, 2014). Her kommer de kvalitative metodene til kort.

De kvalitative metodene stiller strengere krav til forskeren selv og sin fagkunnskap og
forforstaelse, bade i forkant av, og under datainnsamlingsmetoden, enn de kvalitative
metodene. Na kan det diskuteres om forskerens narhet og subjektivitet til forsgkspersonene
og datamaterialet er en styrke eller en svakhet, men i forskningssammenheng legges det mest

vekt pa fordelene dette gir (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Noen kvaliteter lar seg males og tallfestes, andre ikke. Opplevelser og tanker er ikke malbare
for telling, for eksempel. Nar jeg skal undersgke hvordan leerere praktiserer tilpasset
opplaring, blir det vanskelig a komme med et godt beskrivende resultat ved kvantitativ
metode. Da ma i sa fall problemstillingen endres. Da ville sparsmalet «I hvilken grad
praktiserer du tilpasset opplaering?» veere en mate a kunne fremstille frekvensen av tilpasset

opplaering i praksis (Nyeng, 2012).

Problemstillingen min er formulert pa den maten at en kvantitativ metode ikke vil vaere
passende. Kort oppsummert har kvantitativ metode har som mal a kartlegge at noe skjer, og
kvalitativ metode avdekke hvorfor noe skjer (Krumsvik, 2014). Siden det ikke er mulig eller
hensiktsmessig a telle eller male hvordan lerere forstar og praktiserer tilpasset opplearing, vil
en kvantitativ metode veere uegnet i min sammenheng (Nyeng, 2012). I tillegg krever
problemstillingen min at jeg har en neer kontakt med informantene og innsamling av data, noe

som er en forutsetning i kvalitative metoder (Thagaard, 2018).
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Pa bakgrunn av ordlyden og formalet med problemstillingen, ble prosjektet mitt trukket mot
den kvalitative metoden og tankegangen. | kommende underkapittel skal jeg presentere og
begrunne hvilke filosofiske forutsetninger som danner grunnlaget for min undersgkelse, og
som har pavirket de valgene jeg tatt nar det kommer til valg av metode, utarbeiding av

intervjuguide og analytiske fremgangsmater.

3.2 Vitenskapsteoretisk forankring

Det sies ofte at vitenskapen i var tid har overtatt religionens rolle. Det vitenskapen viser, tror
vi pa, akkurat som vi tidligere trodde pa at Guds ord var den absolutte sannhet (Thurén,
2022). Vitenskapsteori har som siktemal a komme frem til en sannhet, og finne ut hvordan
ting forholder seg i virkeligheten. Men vitenskapen kan ogsa forandre seg. Vi tror for
eksempel ikke lengre at jorden er flat — Og siden vitenskapen stadig gjar fremskritt, kan det
bety at vi aldri kan vite noe helt sikkert. Sparsmalet er om vi i det hele tatt kan vite noe som
helst, eller alle sakalte sannheter relative? Thurén (2022) sammenfatter dette problemet i to

selvsagte utsagn, som til sammen danner et paradoks:

e Vitenskapen sgker sannheten.

e Vitenskapen er i stadig utvikling.
Vi ma derfor veere bevisste pa at vi sjeldent eller aldri kan vite noe helt sikkert. Nye
oppdagelser og erfaringer kan fare til at vi mé endre eller oppgi tidligere oppfatninger. A
tenke vitenskapelig, er & se pa virkeligheten som den (sannsynligvis) er, og ikke som man selv
vil at den skal veere (Thurén, 2022). | diskusjonen om hva som er sannhet og om sannhet er
relativ, og hvordan vi forstar verden, kan vi trekke frem de filosofiske perspektivene ontologi

0g epistemologi.

Den kvalitative forskningen bygger pa noen grunnleggende filosofiske forutsetninger
(Nilssen, 2021). Den ontologiske forutsetningen er at det eksisterer mange virkeligheter, og at
virkeligheten blir konstruert av de enkelte som er som er deltakende i forskningssituasjonen.
At det finnes mange virkeligheter, betyr at forskning kan gi oss noen svar, men ikke svaret.
Den epistemologiske forutsetningen er at kunnskap blir konstruert i mgtet mellom forskeren
og forskingsdeltakerne (Nilssen, 2021). Min studie er forankret i et sosialkonstruktivistisk

perspektiv, som har disse ontologiske og epistemologiske forutsetninger som utgangspunkt:

e Den ontologiske forutsetningen er at virkeligheten blir konstruert gjennom sosiale

prosesser.
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Virkeligheten betraktes som samfunnsskapt i den betydning av vi forstar den pa bakgrunn av
ulike sosiale faktorer (Tjora, 2018). Det vil si at jeg og forskningsdeltakere kan ha ulik
oppfatning av virkeligheten. I min undersgkelse vil forstaelsen av fenomenet tilpasset
opplering veere subjektivistisk og flerdimensjonal, fordi leererne og jeg kan ha mange ulike
oppfatninger om innholdet i det samme fenomenet. Det betyr at flere fortolkninger av

begrepet er mulig, og at det ikke finnes en enkelt sannhet.

¢ Den epistemologiske forutsetningen er at all kunnskap er sosialt konstruert og

kontekstavhengig.

Det vil si at var forstaelse av verden er pavirket av de sosiale og kulturelle forholdene som vi
er en del av, og at kunnskap derfor ikke kan veere objektiv og universell. Kunnskap blir
konstruert i samhandling mellom forskerne og deltakerne. | min undersgkelse vil det si at
lzerernes kunnskap om fenomenet tilpasset opplaering er et resultat av flere faktorer som for
eksempel utdanning, skolens samarbeidskulturer og samarbeidsstrukturer. Det vil si at
hvordan leererne forstar og praktiserer tilpasset oppleering kan variere fra lerer til laerer, skole

til skole, og elev til elev.

Far jeg skal redegjare for mitt vitenskapelige stasted, skal jeg gjgre rede for hvordan Vivien
Burr (2015) reflekterer over kompleksiteten, rikdommen og fordelene ved
sosialkonstruktivismen, og begrunne hvorfor jeg definerer jeg meg innenfor et

sosialkonstruktivistisk vitenskapssyn.

3.2.1 Sosialkonstruktivisme

Vivien Burr hevder det er ingen spesifikk kjennetrekk som kan sies a identifisere en
sosialkonstruktivistisk posisjon. Inspirert av Gergen, (1985) sier hun at kan vi lgst tenke pa
sosialkonstruktivisme hvor enhver tilnaerming bygger pa en eller flere av fglgende
grunnforstaelser. Hun beskriver det som "ting du absolutt ma tro pa for a vere
sosialkonstruksjonist». Hun har utarbeidet en modell for sosialkonstruktivismen som samler

og beskriver hva som kjennetegner disse grunnforstaelsene (Burr, 2015).

Farste kjennetegn omhandler a innta et kritisk blikk til den «tatt for gitte»-kunnskapen for
hvordan verden forstas, inkludert oss selv. Dette inviterer oss til a veere kritiske til ideen om at
vare observasjoner av verden uproblematisk gir oss dens sanne natur, og til a utfordre synet

om at konvensjonelt sprak er basert pa objektiv, ikke forutinntatte observasjon av verden.
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Sosialkonstruktivisme oppfordrer oss til a alltid vaere mistenksomme overfor vare antakelser

om hvordan verden ser ut til & veare ved farste gyekast (Burr, 2015).

Kjennetegn nummer to handler om at hvordan mennesker forstar verden er relatert til den
historiske og kulturelle konteksten. Det vil si at hvordan var forstaelse av verden er, er relativ
og avhenger av tid og sted. Forstaelsene vil vere et produkt av de kulturelle situasjonene vi
befinner oss i, og er bundet til en kontekst (Burr, 2015).

Tredje kjennetegn er tanken om at menneskers forstaelser er et produkt av sosial samhandling
og interaksjon mellom mennesker, og dette former vart sannhetsbilde. Det er gjennom den
daglige interaksjonen mellom mennesker i lgpet av det sosiale livet at vare versjoner av
kunnskap blir konstruert. Derfor er sosiale samhandlinger av alle slag, og spesielt sprak, av
stor interesse for sosiale konstruksjonister. Det er de sosiale prosessene som foregar mellom
mennesker i lgpet av deres hverdag, som blir sett pa som grunnlaget for hvordan kunnskap
konstrueres (Burr, 2015).

Siste kjennetegn omhandler at kunnskap og sosiale handlinger henger sammen. De
konstruerte forstaelsene pavirker ulike sosiale handlinger, og disse forhandlede forstaelsene
kan komme frem i en rekke forskjellige former. Vi kan derfor snakke om mange mulige
sosiale konstruksjoner av verden. Men hver konstruksjon farer ogsa med seg, eller inviterer
til, en annen type handling fra mennesker. Vare konstruksjoner av verden er knyttet til
maktforhold, fordi de har implikasjoner for hva det er tillatt for forskjellige mennesker &
gjere, og for hvordan de kan behandle andre (Burr, 2015). Med en sosialkonstruktivistisk
tilnerming kan leerernes holdninger ses som konstruert gjennom ulike sosiale prosesser og
kontekster. Forstaelsen av hvordan tilpasset opplearing forstas og praktiseres, er ikke bare noe
som «eksisterer», men konstrueres gjennom sosialiseringsprosessen i den sosiale verden og
kulturelle konteksten leererne befinner seg i (Thagaard, 2018). Hvordan andre lerere og
ansatte i miljeet rundt leereren kommuniserer, handler og uttrykker sine holdninger til tilpasset
opplaring, kan pavirke og forme de enkelte lzerernes egne holdninger. Hvilke forstaelser
lererne har konstruert kan knyttes til skolekulturen de jobber i, og de forstaelsene kan
presentere et utgangspunkt for sosiale handlinger (Burr, 2015; Thagaard, 2018). Pa lik linje
vil kunnskapen som frembringes i denne oppgaven vare konstruert i samtalen og relasjonen

mellom laererne og meg som forsker (Sparkes & Smith, 2014c, s. 13).

Pa bakgrunn av dette, definerer jeg meg innenfor et sosialkonstruktivistisk vitenskapssyn. Det

som er grunnleggende for sosialkonstruktivismen er at virkeligheten sees pa som en sosial
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konstruksjon, hvor blant annet sprak og kommunikasjon er avgjarende for hvordan vi
konstruerer virkeligheten (Kleven & Hjardemaal, 2018). Med en sosialkonstruktivistisk
tilnserming kan laererens forstaelse og praksis av tilpasset opplaering ses som konstruert
gjennom ulike sosiale prosesser og kontekster. En sosialkonstruktivistisk tilneerming i denne
oppgaven kan gi en detaljert forstaelse av hva som ligger til grunn for lzererens forstaelse av
tilpasset opplaering, og tilpasset opplaering i praksis. Videre vil kunnskapen som frembringes i
denne oppgaven vere konstruert i intervjuet mellom informantene og meg som forsker
(Sparkes & Smith, 2014c).

3.3 Redegjgarelse for valg av vitenskapsteoretisk stasted

| arbeid med fortolkende oppgaver, er hermeneutikk og fenomenologi de mest fremtredende
tilnsermingsmatene, hvor begge har som mal a utvikle ny anvendbar kunnskap (Krumsvik,
2014). Det betyr at problemstillingen ma veere praksisrelatert, med nettopp den hensikt i &
utvide og utvikle ny kunnskap. Jeg skal ferst redegjare kort hva som kjennetegner
fenomenologi og hermeneutikk, og deretter reflektere rundt hvilke eventuelle styrker og

svakheter de har i forhold til prosjekt, og til sist, begrunne mitt valg av vitenskapelig stasted.

Fenomenologi som tolkningstradisjon har som mal & forsta sosiale fenomener ut fra hvordan
de oppfattes av aktarene selv, via deres synspunkter og beskrivelser av verden (Jacobsen et al,
2020). Fenomenologiske studier beskriver altsa «den meningen mennesker legger i en
opplevelse knyttet til en bestemt erfaring med et fenomen» (Giorgi, 1985, Moustakas 1994,
sitert i Postholm, 2010), og tradisjonelt sett har fenomenologiske studier studert flere
individer som har opplevd og erfart det samme fenomenet (Creswell, 1998, sitert i Postholm,
2010).

| fenomenologien star derfor spgrsmalene om «palitelighet», «objektivitet» og «autentisitet»
sterkt. Er undersgkelsen konsekvent gjennomfart? Er funnene frie for forutinntatthet? Har
forskeren funnet frem til en autentisk forstaelse av informantenes erfaringer (Postholm,
2010)? Det er derfor viktig a legge til side sine egne forforstaelser og erfaringer om emnet i en
fenomenologisk, eller, sette de i parentes, som Giorgi og Spinelli beskriver. | mgte med et
tekstmateriale vil dette si & legge bort forforstaelsen for a finne fenomenenes opptreden
gjennom koding og kategorisering. Malet er & finne data som viser en felles konsensus om et

og samme fenomen (Jacobsen et al., 2020).
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I likhet med fenomenologiske analyser har hermeneutikken ogsa som mal a forsta aktgrens
mening med handlinger sett i sammenheng med blant annet aktarens intensjoner, men er ikke
like sterkt tilknyttet aktarenes egne forstaelser eller hverdagsliv. Hermeneutikk som
tolkningstradisjon legger starre vekt pa forskerens fortolkning av aktgrene og deres
synspunkter, og at innsikten i intensjonene utvikles i et samspill mellom aktgrene
selvforstaelse og forskerens fortolkning av denne forstaelsen. | hermeneutiske analyser vil
forskerens forforstaelse, som tidligere erfaringer og eksisterende kunnskap, veere et viktig

grunnlag for hvordan datamaterialet blir tolket og forstatt (Grenmo, 2016).

Noe som skiller de to tilnermingsmatene fra hverandre, er altsa hvordan de ser pa forskerens
forforstaelse. Mens fenomenologene er opptatt av & beskrive hvordan mennesker opplever
fenomener i sin livsverden ut fra et subjektivt og egenerfart stasted, er hermeneutikere opptatt
av fortolkning av mening (Kvale & Brinkmann, 2015). Likevel er det viktig a tenke pa at det

er teksten som skal tolkes, ikke forfatterens hensikter med teksten.

Pa en mate kunne det veert en styrke a ikke ha forforstaelse i form av forventninger eller
forhapninger om hva jeg kommer til & finne ut av i undersgkelsen, eller ikke a ha sterke
meninger om det bestemte fenomenet. Dette fordi forforstaelsen kan gjgre det vanskelig for
meg & inneha en kritisk refleksjon til mitt eget arbeid, og mulighet er til stede for at jeg leter
etter allerede kjente erfaringer i forskningsmaterialet. Pa denne maten kan forforstaelsen gjere
at jeg gar glipp av viktig informasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa bakgrunn av dette,

kunne en fenomenologisk tilnermingsmate veert en styrke i forhold til mitt prosjekt.

Jeg vil poengtere at hermeneutikk og fenomenologi ikke er strake motsetninger, noe som
betyr at forskeren ikke trenger a velge enten den ene eller den andre tilnsrmingsmetodene.
Det kommer an pa hva han eller hun er ute etter a finne ut av: Dersom forskeren er ute etter et
mer dyptgaende og helhetlig bilde av datamaterialet, som pa samme tid tar konteksten og
helheten av erfaringene i betraktning, kan det veare fordelaktig a bruke en kombinasjon av
hermeneutikk og fenomenologi. Dette kan for eksempel vere hensiktsmessig dersom formalet
er a finne gjennomgaende fenomener i datamaterialet, mens det samtidig er interesse for a

prgve a finne en mening i det som blir sagt (Kvale og Brinkmann, 2009).

Arsakene til at jeg ikke valgte en fenomenologisk tilneerming er blant annet at jeg ikke har et
fenomen a studere. 1 tillegg ligger min forforstaelse av tilpasset oppleering til grunn for valg
av tema og problemstilling, og dermed ble denne oppgaven trukket mot en hermeneutisk
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tilnzerming til datamaterialet. Min forforstaelse er ogsa en ngdvendighet i alle ledd av min
oppgave: i utarbeidelse av intervjuguide, under selve intervjuet, og i transkriberingen av

datamaterialet og til slutt i drgftingsfasen.

3.4 Hermeneutikk

Selve begrepet hermeneutikk stammer fra det greske ordet «hermeneuein» som betyr a tolke
eller & fortolke. Tradisjonelt sett var hermeneutikken i all hovedsak brukt av teologer og
filologer i forbindelse med a tolke og forsta tekster, herunder spesielt bibelske tekster (Kleven
& Hjardemaal, s. 2018). Friedrich Schleiermacher lgsrev hermeneutikken fra dens
opprinnelige binding til teologiske og klassisk-filologiske tekster, ved & legge mer vekt pa
teori om hva forstaelse egentlig er (Kleven & Hjardemaal, 2018). Fra & veere metodiske
teknikker i tolkning av tekster, ble hermeneutikken na ogsa en vitenskapsfilosofi som
inneholder refleksjoner over hva det vil si a na frem til en forstaelse av verden, og en ide om

at tekstene er et resultat av forfatterens liv og psyke (Thisted, 2010).

Hans-Georg Gadamer har en stor rolle i utviklingen av nyhermeneutikken, og han hadde en
annen oppfattelse av forforstaelsens og fordommenes betydning enn de tidligere
hermeneutikerne. Han mente at forforstaelsen leseren har, legger grunnlaget for hvordan
teksten tolkes. Denne forforstaelsen vil prege fortolkningsprosessen, ved at en kontinuerlig
beveger seg mellom & g inn i teksten, og det & vende tilbake til egne referanserammer
(Kleven & Hjardemaal, 2018). A ha en forforstaelse er en ngdvendighet for at forstaelse i det
hele tatt skal veere mulig — uten ideer om hva vi skal se etter, ville vi heller ikke vite hva vi
skal rette oppmerksomheten mot (Gilje & Grimen, 1993). Det forutsettes derfor at fortolkeren

legger sine eventuelle fordommer til side i tolkningsprosessen.

I en hermeneutisk tilneerming til en intervjuundersgkelse vil forkunnskapene og erfaringene
forskeren har, legger faringer for bade problemstilling, forskningssparsmal og utarbeiding av
intervjuguiden. Det samme gjelder oppfelgingssparsmalene. Meningsinnholdet i intervjuene
blir til ved hjelp av forskerens forforstaelse — fordi uten forstaelse, ingen forstaelse (Gilje og
Grimen 1993). Dette kan med andre ord ogsa bety at forskerens eventuelle mangel pa

forkunnskaper og erfaringer kan legge begrensinger pa funnene.

Underveis i intervjuene og i fortolkningsarbeidet vil forskeren bygge seg opp mer og mer
kunnskap som farer til at han kan forsta noe pa en ny mate. Forstaelsen er altsa en sirkulaer

prosess — og det er dette som kalles den hermeneutiske sirkel (Gadamer, 2003, sitert i
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Lindseth, 2021). Pa bakgrunn av dette er det viktig a forklare fremgangsmaten av analysen av
datamaterialet, som for eksempel a vise til eventuell ny litteratur som har blitt lest, eller

tanker/konklusjoner underveis.

Jeg skal analysere og tolke de ulike informantenes individuelle erfaringer for & fa en dypere
forstaelse. Alle lzererne har i lgpet av sin fartstid i skolen gjort seg opp sine erfaringer og
fortolkninger om tilpasset opplaring. Derfor kan det tenkes at de individuelle forstaelsene og
praksisen av tilpasset opplering er forskjellig fra leerer til leerer, og det er nettopp dette jeg
gnsker & undersgke. En hermeneutisk tilnzerming til min oppgave handler om at jeg, pa
bakgrunn av min forforstaelse, skal tolke de forskjellige leerernes sine subjektive forstaelser

og praksis rundt begrepet tilpasset opplaring.

Det betyr at det er viktig at jeg og informantene har felles kjennskap til begrepene som
brukes, og at vi «snakker samme sprak». Dette vil i praksis si at spraket mitt og hvordan jeg
ordlegger meg er avgjerende, bade i intervjusituasjonen og i kommunikasjonen mellom meg
og intervjupersonene, vil legge premisser for forskningsprosessen og de konklusjonene jeg

ender opp med (Krumsvik, 2014).

3.5 Analytisk metode

Analytisk metode er teknikker vi kan bruke for blant annet & undersgke fenomener eller finne
ny kunnskap. Begrepene induktiv og deduktiv brukes ofte i denne forbindelse. Jeg skal na
redegjare for de forskjellige analytiske tilneermingsmetodene, og begrunne mitt valg av
analytisk perspektiv.

Ved bruk av en induktiv tilneerming samler forskeren inn data gjennom for eksempel et
intervju, for sa a utvikle en teori, eller i mitt tilfelle, en konklusjon basert pa datamaterialet.
Det vil si & la datamaterialet bestemme hva som er viktig og mindre viktig, for deretter a la
konklusjonen formes av funnene i datamaterialet. | en deduktiv tilneerming starter forskeren
med en teori eller hypotese om et fenomen, og bruker sa intervjuene for a teste denne teorien.
Dette betyr a stille informantene sparsmal for a se om deres svar statter eller motsier teorien,

og deretter endre teorien eller hypotesen i henhold til dette (Bratberg, 2021).

Begge tilneermingene har sine styrker og svakheter, og valget mellom dem avhenger av hva
som er formalet med analysen av intervjuene. Induktiv tilnaerming er nyttig dersom malet er &
utforske et ukjent omrade, mens deduktiv tilngerming er mer egnet nar man gnsker a bekrefte

eller teste en eksisterende teori. En styrke med induktiv tilnserming er at en kan veere apen og
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fleksibel i analysen, noe som gir oss muligheten til & utforske ukjente omrader og danne nye
teorier. En annen styrke er at tilneermingen har legger hovedvekt pa datamaterialet som er
samlet inn, og serger for at resultatene er relevante for dette materialet. En svakhet er at
induktiv tilneerming kan veere ustrukturert og uoversiktlig, og det kan vere utfordrende a

finne mgnstre eller konklusjoner i det store datamaterialet (Bratberg, 2021).

Styrker med en deduktiv tilngerming er at det tas utgangspunkt i teoretiske modeller og
hypoteser, noe som gir et solid teoretisk fundament for analyse og konklusjoner. I tillegg gir
en deduktiv tilngerming en strukturert tilneerming til analyse, som gir en klar metodikk for &
samle inn og analysere data. Svakheter her er at deduktiv tilneerming tar utgangspunkt i
teoretiske modeller, og kan derfor rette mindre oppmerksomhet mot det konkrete
datamaterialet og fenomenet som undersgkes. Deduktiv tilnzerming er ogsa ofte strenge og
formelle, og innebarer en systematisk og logisk tilneerming til dataanalyse - noe gir mindre

rom for a utforske uventede eller nye fenomener (Kvale & Brinkmann, 2017).

For & fa svar pa min problemstilling, «hvordan forstar lzerere begrepet tilpasset opplering, og
hvordan tilpasser de oppleringen i praksis», vil en kombinasjon av disse to tilnaermingene gi
en mer fullstendig og nyansert forstaelse enn ved bruk av bare en av dem. En abduktiv
tilneerming med utgangspunkt i et hermeneutisk vitenskapsteoretisk standpunkt vil derfor
veere en hensiktsmessig metode nar jeg gnsker a undersgke subjektive aspekter ved hvordan

leerere forstar begrepet tilpasset opplaering og hvordan de tilpasser opplaringen i praksis.

| en abduktiv tilneerming samler forskeren inn empiri om et bestemt fenomen, slik som i en
induktiv tilneerming, men tar ogsa hensyn til eksisterende teori og kunnskap, slik som i en
deduktiv tilneerming, og bruker sa denne kunnskapen til & formulere hypoteser om hvorfor
funnene er som de er, eller veere arsaken til funnene (Kvale & Brinkmann, 2017). Jeg ansker
med denne oppgaven a undersgke hvordan larere forstar begrepet «tilpasset opplaring» pa
bakgrunn av opp av prinsippets intensjon, formulering og innhold i opplearingsloven, og
hvordan laererne lgser dette i praksis innenfor de rammene de har tilgjengelige. Som nevnt
innledningsvis, far leererne stadig kritikk for at det er et sprik mellom leerernes forstaelse av
begrepet og deres praksis, og at leererne ikke lykkes i a realisere idealet om en opplaering som
er tilpasset hver enkelt elev (St.meld. nr. 30 (2003-2004).

Siden det allerede finnes teorier og forstaelser av hvordan begrepet «tilpasset oppleering» skal
forstas og praktiseres, vil det vaere interessant a teste eller bekrefte disse teoriene gjennom

intervjuene med lererne. Ved a stille spgrsmal om hvordan lererne forstar og praktiserer
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tilpasset opplaring, vil jeg kunne samle inn data som eventuelt kan bekrefte eller motsi
eksisterende teorier.

Samtidig vil en induktiv tilneerming vaere nyttig for a utforske nye eller uventede aspekter av
begrepet "tilpasset opplaering"”, og for & utvikle nye forstaelser basert pa dette datamaterialet.
Ved a la lererne fortelle om sine erfaringer, synspunkter og praksis, vil jeg kunne utforske
nye aspekter av tilpasset opplaring og danne meg en bredere forstaelse av dette begrepet.

I tillegg vil en kombinasjon av metoder gi mulighet for & bekrefte eller utfordre antakelser om
praktisering av tilpasset opplaring. Dette vil igjen gi meg en grundigere og nyansert forstaelse
av hvordan leerere tilpasser oppleeringen i praksis, og hvorfor de gjer som de gjgr. Samtidig
drar den hermeneutiske delen av perspektivet med seg verdien av fortolkning, og en
erkjennelse av at mine allerede levde erfaringer, lest teori og generell forforstaelse vil pavirke

resultatene i prosjektet.

Etter & ha jobbet i tolv ar som lerer, har jeg opparbeidet meg erfaringer og forstaelser rundt
praktisering av tilpasset opplaring. Jeg har ogsa kjennskap til utfordringer og dilemmaer
knyttet til tilpasset opplering. Som adjunkt og studentforsker, er det viktig & veare bevisst min
egen forforstdelse, og hvordan dette er med pa a pavirke intervjuet og tolkningen av
datamaterialet da det kan legge begrensninger pa hva jeg legger merke til og ikke. Viktig
informasjon kan ga tapt, dersom jeg ikke har et «apent sinn» i mgte med informanter og i
observasjonssituasjoner. Hvis jeg gar inn i en situasjon, eller leser en tekst med en idé om hva
jeg skal finne, er sjansen stor for at jeg tolker innholdet i den retningen jeg @nsker. Det kan
derfor veaere hensiktsmessig a etablere min bakgrunn og forforstaelse i selve oppgaven, slik at

en eventuell mottaker av min undersgkelse far innsyn i dette.

3.6 Kvalitativt forskningsintervju

Intervju er den mest anvendte metoden i kvalitativ forskning. Det finnes flere forskjellige
kvalitative intervjuer, blant annet semistrukturert og strukturert, som begge har sine fordeler
og ulemper. Jeg velger & bruke et semistrukturert intervju. Arsaken til det er i stor grad fordi
intervjuguiden i det semistrukturerte intervjuet fungerer som ei godt gjennomtenkt skisse over
tema, emne og spgrsmal, men samtidig finnes det mulighet for at jeg kan gjegre endringer
underveis, i for eksempler rekkefglgen pa spagrsmalene, eller oppfalgingsspersmal. Det er en
fordel & ha anledning til a stille oppfelgingsspgrsmal dersom et svar pa et spgrsmal inspirerer
til det, og det vil ogsa gjare at intervjuet fremtoner seg mer som en flytende samtale, enn et
slags avher (Krumsvik, 2014).
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| det strukturerte intervjuet har vi ikke denne muligheten, fordi det er bestemt pa forhand
hvilke sparsmal som skal stilles, hvordan sparsmalene skal formuleres og i hvilken rekkefalge
de skal stilles. Pa grunn av det strenge kravet til a falge de forhandsbestemte spgrsmalene,

kan jeg som intervjuer risikere a sitte igjen med ubesvarte spgrsmal. Det strukturerte
intervjuet stiller med andre ord sterke krav til utforming av spgrsmal for a unnga nettopp den
risikoen (Kleven & Hjardemaal, 2018). En annen ulempe med et strukturert intervju er at
situasjonen kan fa et upersonlig preg og fales som et avhar, og at du ikke har mulighet til &

stille oppfglgingssparsmal.

En fordel med strukturerte intervju er at du kan stille alle informantene de samme
sparsmalene, fa sammenlignbare svar, samt et innslag av kvantitative data (Kleven og
Hjardemaal, 2018). A sammenligne eller & generalisere dataene er ikke det som er hensikten

med mitt prosjekt, noe som er ytterligere en arsak til at jeg velger et semistrukturert intervju.

Ved a bruke flere datainnsamlingsmetoder, kunne jeg ha fatt kartlagt de ulike leerernes
forstaelse og praksis rundt tilpasset enda bedre og mer nyansert enn med en metode alene, og
av den grunn vurderte jeg & bruke videoobservasjon som supplement. A benytte flere metoder
ville ogsa bidratt til & forbedre validiteten i oppgaven min, fordi alle metoder har svakheter,
men alle har ikke de samme svakhetene (Kleven og Hjardemaal, 2018). Jeg slo derimot fra
meg a bruke videoobservasjon fordi det ved triangulering er en viss risiko for at det
informantene beskriver at de gjer, av ulike arsaker ikke er samsvar i samsvar med det de
faktisk gjer i praksis. Mathison (1988, sitert i Krusmvik, 2014) kaller dette for tidvis
konvergens, som betyr tidvis uoverensstemmelse med datafunn, og tidvis kontradiktoriske,

altsa tidvis motstridende datafunn.

At funnene i intervju som metode og funnene i videoobservasjon som metode ikke
harmonerer, betyr ngdvendigvis ikke at designen er svak, eller at informantene fremstiller seg
annerledes enn hva de ville dersom de ikke ble filmet og observert — det kan rett og slett veere
at det ikke alltid er like enkelt & oversette ord til handling (Krumsvik, 2014). A avdekke en
mulig avstand mellom teori og praksis, er ikke min oppgaves anliggende. Min intensjon er
heller ikke & vurdere eller evaluere leerernes praksis. Na har jeg ingen garanti for at leererne
faktisk praktiserer tilpasset oppleering slik de sier at de gjer, men jeg ma ga inn i intervjuet i
den tro at informantene har evne og vilje til & gi erlige svar (Kleven og Hjardemaal, 2018). |
tillegg handler min problemstilling handler om a fa tilgang til leerernes egne tanker og
erfaringer om tilpasset opplaering, mens ved en eventuell observasjon hadde fatt jeg fatt en

subjektiv framstilling av situasjonen (Thagaard, 2018).
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I en hermeneutisk tilngerming til en intervjuundersgkelse vil forkunnskapene og erfaringene
forskeren har, legger faringer for bade problemstilling, forskningsspgrsmal og utarbeiding av
intervjuguiden. Det samme gjelder oppfalgingssparsmalene. Meningsinnholdet i intervjuene
blir ogsa til ved hjelp av forskerens forforstaelse. Dette kan som nevnt innledningsvis, bety at
forskerens eventuelle mangel pa forkunnskaper kan legge begrensinger pa funnene (Gilje og
Grimen, 1993).

Underveis i intervjuene og i fortolkningsarbeidet vil forskeren bygge seg opp mer og mer
kunnskap som farer til at vi kan forsta noe pa en ny mate. Som nevn i kapittel 2, er forstaelsen
altsa en sirkulear prosess — og det er dette som kalles den hermeneutiske sirkel (Gadamer,
2003, sitert i Lindseth, 2021).

Hermeneutikken har ogsa innslag av heuristikk. Heuristikker er kognitive snarveier som
hjelper oss til & forsta komplekse situasjoner pa en enkel mate (Magnussen & Teigen, 2020).
Det er erfaringshaserte antagelser vi alltid har med oss, som gir oss referanser vi trenger for a
forsta et fenomen. Dette kan veere hverdagslige, akademiske eller yrkesfaglige antagelige
erfaringer, som kan gi referanser vi trenger a forsta i kommunikasjon med andre, som for

eksempel begreper og formuleringer (Bratland, 2021).

Kort oppsummert har min undersgkelse et teoretisk fundament i et konstruktivistisk
paradigme med forankring i sosiokulturell teori, og en abduktiv tilneerming til analyse av det
kvalitative datamaterialet. Analysen skal gjgres med utgangspunkt i en hermeneutisk

fortolkningspraksis.

3.6.1 Utvikling av intervjuguide

Tidligere har jeg gjort rede for sosialkonstruktivistismen som mitt teoretisk rammeverk. -Men
sosialkonstruktivisme kan veere bade en teori og en metodologi. Som teori hevder
sosialkonstruktivismen at virkeligheten er samfunnsskapt i den forstand at vi forstar den pa
ulike mater, og at det er den sosiale interaksjonen over tid som frembringer denne
virkeligheten (Tjora, 2018). Som metodologi, legger sosialkonstruktivismen vekt pa at
mennesket er et sosialt produkt, men retter oppmerksomheten mot a forsta hvordan dette
perspektivet er konstruert i den sosiale interaksjonen. Sosialkonstruktivisme kan derfor bli
brukt som en tilnaerming i for eksempel i kvalitativ forskning, for a fa en dyptgaende

forstaelse av fenomenet som undersgkes (Berger & Luckman, 2000).
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Jeg utarbeidet min intervjuguide med utgangspunkt i en sosialkonstruktivistisk tilneerming
som legger falgende faringer pa et semistrukturert intervju (Berger & Luckman, 1967):

1. Intervjuet bar vere fleksibelt, slik at forskeren far mulighet for & utforske subjektets

opplevelse av fenomenet pa en grundig mate.

2. Intervjueren bar vere bevisst pa sin rolle og ikke pavirke informantens svar ved a

stille ledende spgrsmal.

3. Intervjuet bar vektlegge det a forsta informantens perspektiv og opplevelse av

fenomenet, og ikke pa a bekrefte eller avkrefte en teori eller hypotese.

4. Intervjuet bar veere basert pa relasjoner og dialog mellom intervjueren og informanten,

og ikke bare pa a fa svar pa spgrsmal.

5. Intervjuet bgr vaere basert pa a forsta hvordan informantens opplevelse av fenomenet

er konstruert gjennom sosiale relasjoner og kulturelle kontekster.

6. Intervjuet kan inkludere a be informanten om a reflektere over sine erfaringer og

meninger, og & utforske hvordan deres perspektiv kan ha endret seg over tid.

En intervjuguide har som hensikt a lede forskeren gjennom intervjuet og fungerer derfor som
er slags manuskript (Kvale & Brinkmann, 2015). Med utgangspunkt overnevnte punkter deler

jeg intervjuguiden i fem deler, med tre hovedkategorier.

Farste del er introduksjonsspgrsmal. Dette er spgrsmal om informantenes alder, utdanning,
fartstid i skolen, hvilket trinn informanten jobber pa, og hvilke fag leereren underviser i. Disse
sparsmalene er ikke knyttet opp mot problemstillingen min, men de fungerer som en fin
inngangsport til resten av intervjuet, da det a starte med enkle spgrsmal kan bidra til & skape
trygghet i intervjusituasjonen. Samtidig far jeg kjennskap til informantens bakgrunn som

danner konteksten for praksisen leereren gir (Thagaard, 2018).

Farste hovedkategori inneholder spgrsmal som skal fange opp laererens forstaelse av
oppleringsloven § 1-3 om tilpasset oppleering og prinsipper for skolens praksis om
undervisning og tilpasset opplaering, og hvordan de forstar at dette skal gjgres i praksis. Jeg
har kalt farste kategori «Larerens forstaelse av tilpasset opplaring».

Andre hovedkategori, «Praksis og erfaring», har som mal & svare pa andre del av
problemstillingen min: hvordan leererne tilpasser oppleeringen i praksis til den enkelte elev i
fellesskapet. Her gnsker jeg ogsa a undersgke om eventuelle utfordringer knyttet til tilpasset

opplaring, og hva laererne mener er ngkkelfaktorer for a lykkes med tilpasset opplering. |
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teorikapittelet beskriver jeg at jeg gikk inn i studien med et sosialkonstruktivistisk
rammeverk. Jeg gnsket derfor ogsa a fa en forstaelse av hva som ligger til grunn for leererens
forstaelse av tilpasset opplaring, og tilpasset oppleering i praksis. I tillegg ville jeg undersgke
hvordan tilpasset opplaring konstrueres gjennom sosiale relasjoner og kulturelle kontekster,

samt utforske hvordan perspektivet pa tilpasset oppleering kan ha endret seg over tid.

Tredje hovedkategori handler om skolekultur, og har som mal & undersgke hvilken kultur for
samarbeid og tilrettelegging skolen har nar det gjelder det pedagogiske arbeidet med tilpasset

opplering.

Auvslutningsvis gnsket jeg a undersgke hva leererne selv, som er underlagt opplaringslovens
prinsipp om tilpasset oppleering, tenker om fremtiden og tilpasset oppleering i norsk skole, og
om det er noe i forhold til organiseringen rundt tilpasset opplaering pa egen skole de ville ha

endret dersom de hadde mulighet til det.

3.6.2 Pilotintervju og erfaringer

Far jeg avtalte mgte med informantene, gjennomfagrte jeg et par pilotintervju pa noen
kollegaer. Dette for 4 avdekke eventuelle mangler, uheldig formulerte sparsmal, teste
lydopptaker, men ogsa for & kunne ansla for informantene omtrent hvor lang tid intervjuet
kommer til & ta. Sistnevnte kan vere en utslagsgivende faktor for a fa informantene til & delta
eller ikke. Det kan veere av betydning for informantene & vite om det innebaerer & ma sette av

20 eller 60 minutt i en ellers travel hverdag, for a delta pa prosjektet mitt.

Pilotintervjuene var en viktig erfaring i forhold til selve intervjusituasjonen. Jeg opplevde at
jeg var litt for opptatt av at oppfalgingssparsmalene mine ikke skulle pavirke
intervjuobjektenes svar, og dermed fikk pilotintervjuene en mer avhgrspreget stil enn
gnskelig. Erfaringen jeg satt igjen med etter pilotintervjuene, var at jeg matte vaere mer
bevisst pa min rolle som intervjuer i mgtet med informantene. Pilotinformantene fikk ikke
spgrsmalene pa forhand, og jeg fikk inntrykk av at de syntes det var vanskelig a pa staende fot
svare pa enkelte spgrsmal. Jeg bestemte meg pa bakgrunn av pilotintervjuene at jeg skulle
tilby a gi informantene sparsmalene pa forhand. Det kan veere fordeler og ulemper med a gi ut
spgrsmalene pa forhand: Jeg kunne risikere a fa fabrikkerte svar, og at informantene «leste

seg opp» pa emnet i forkant, og ga svar som ikke stemmer overens med hva de faktisk legger
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i begrepet, og hva de gjar i praksis. Likevel ansa jeg at det kunne veere hensiktsmessig at
informantene har fatt tid til & tenke over hva de faktisk gjar i praksis.

Det skulle etter hvert vise seg at jeg ikke utnyttet mulighetene pilotintervju har a by pa. Jeg
var mer opptatt av & gve pa min rolle i selve intervjusituasjonen, enn a undersgke om
spersmalene i intervjuguiden bidro til & fa et grundig og nyansert bilde av det jeg hadde som
hensikt & finne ut av. Dette ville veert unngatt dersom jeg transkriberte og studerte
datamaterialene fra pilotintervjuene. Jeg kommer naermere tilbake til dette under kapitlet

«Gjennomfgring av intervju» og i diskusjonen om oppgavens validitet og reliabilitet.

3.7 Valg av informanter

Sa snart jeg fikk godkjennelse fra NSD, gikk jeg i gang med & etablere kontakt med de
aktuelle informantene. Jeg valgte informanter ut fra en blanding av to typer forskjellige
strategier, en strategisk utvelgelse og en variasjonsutvelgelse. En strategisk utvelgelsesstrategi
gdr ut pa a velge informanter som oppfyller enkelte kriterier (Johannessen et al., 2010), og en
variasjonsutvelgelse har som hensikt & fange opp ulike erfaringer, meninger, argumenter,

oppfatninger og perspektiver (Jacobsen, 2005).

Jeg gikk inn for & komme i kontakt med leerere med ulik fartstid i skolen, fra nyutdannede
lektorer til leerere neer pensjonsalder. Det var ogsa av gnske & intervjue leerere av begge kjgnn,
og lerere fra bade barneskoletrinnene og ungdomsskoletrinn. For & fa bredde og variasjon nar
det kommer til & undersgke hvordan tilpasset opplaring eventuelt konstrueres gjennom
sosiale relasjoner og kulturelle kontekster, gnsket jeg a intervjue larere fra seks forskjellige
skoler. Det hadde vart interessant a intervjue enda flere laerere, men pa bakgrunn av
tidsbegrensning og teoretiske anbefalinger (Postholm, 2010), anser jeg det som viktigere a ha
fa informanter slik at datamaterialet blir handterbart i forhold til tiden jeg har til radighet.

Jeg tok selv kontakt med leererne via e-post, og sendte dem et informasjonsskriv om mitt
prosjekt. Etter noen avslag, matte jeg ty til fjerne bekjentskaper og fikk til slutt positiv
respons og samtykke fra fem laerere fra fem forskjellige skoler. Jeg fikk derimot ikke

samtykke av noen mannlige leerere. Her kommer en presentasjon av de fem informantene.
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3.8 Presentasjon av informanter

Leerer A

Lerer A er en kvinne med allmennlearerutdanning, og har jobbet i skolen i 12 ar. Hun jobber
pa ungdomstrinnet pa en 1-10 skole, og underviser navaerende skolear i fagene matematikk,
KRLE og Kunst & handverk pa tiende trinn. Hun var den farste jeg intervjuet, og intervjuet
barer noe preg av a veere et avhgr da jeg var noe tilbaketrukket i redsel for a stille ledende
sparsmal. Det resulterte at jeg stilte ingen oppfalgingsspersmal. Denne informanten fikk ferre

sprgmal enn de resterende informantene. Intervjuet tok ca. 15 minutt.
Leerer B

Den neste jeg intervjuet var ogsa en kvinne, utdannet farskoleleerer med PAPS 1 og 2.

PAPS star for pedagogisk arbeid pa smaskoletrinnene, og er et videreutdanningstilbud for
farskolelaerere og allmennlarere som gnsker a arbeide pa smaskoletrinnet. Hun har dermed
adjunktkompetanse pa smaskolepedagogikk. Hun har 27 ars erfaring som larer, og jobber for
tiden pa tredje trinn pa en ren barneskole. Lerer B, som jeg valgt a kalle henne, har alle fag,
bortsett fra engelsk. Ogsa i dette intervjuet hadde jeg en passiv rolle. Dette intervjuet tok ca.

20 min.
Leerer C

Det tredje intervjuet og med den tredje informanten, Lerer C, har femarig leererutdanning, 5-
10, inkludert master i tilpasset opplaering, og har fem ars erfaring. Hun jobber for tiden pa en
ren ungdomsskole, henholdsvis pa niende trinn. Hun innehar kompetanse norsk og musikk,
men underviser i tillegg i fagene KRLE og samfunnsfag. Na begynte jeg a bli tryggere i
intervjusituasjonen, og stilte ikke-ledende oppfalgingssparsmal des om det trengtes, og
oppklarende sparsmal, dersom det var ngdvendig. Denne leereren takket nei til 4 fa

intervjuspgrsmalene pa forhand. Dette intervjuet tok ca. 35 minutter.
Leerer D

Den fjerde leereren, en kvinnelig allmennlerer med kompetanse i tysk og historie. Hun har
jobbet i skolen i 24 ar, og jobber for tiden pa en 1-10 skole. Hun er faglarer i norsk, KRLE,
tysk pa tiende trinn. Na er jeg som intervjuer avslappet i situasjonen og stilte

oppfelgingsspersmal og oppklarende spgrsmal. Intervjuet tok ca. 30 min.

Leerer E
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Femte, og siste intervju var med en kvinnelig adjunkt med opprykk, med tilleggsutdanning i
norsk og engelsk. Hun var ferdig utdannet i 2013, men har jobbet i skolen siden 2010, og har
dermed 13 ars erfaring fra skoleyrket. Hun jobber pa en ungdomsskole, og underviser pa
attende og niende trinn i fagene norsk, engelsk og samfunnsfag. Intervjuet tok i underkant av

30 minutter.

3.9 Gjennomfgring av intervju

Intervjuene ble gjennomfart pa leerernes arbeidsplass for & gjere det mest mulig praktisk og
enkelt for leererne. Etter & ha jobbet som laerer i 12 ar i en relativt liten by, og etter a ha hatt
barn i skolen i 11 ar, er jeg pa hils med alle informantene, og vi snakker litt om lgst og fast
mens vi gar inn pa musikkrommet for & utfgre intervjuene. Av erfaring vet jeg at musikkrom
pleier & vere noe lydisolert, sa jeg forhgrte meg med lzererne pa forhand om vi kunne bruke
skolens musikkrom til intervjuet, noe vi kunne. Da vi var kommet oss pa plass, startet jeg med
a takke for at de var positive til a delta pa mitt prosjekt. Deretter presenterte jeg prosjektet
mitt, og repetere problemstillingen og hensikten med mitt prosjekt. Jeg informerte ogsa om at
det er en viss fare for at de kan bli gjenkjent i oppgaven, dersom noen kollegaer sa eller
skjgnte at jeg intervjuet dem, og tilfeldigvis ogsa visste at jeg holder pa med en

masteroppgave.

Jeg la stor vekt pa at min intensjon ikke er & vurdere eller evaluere god eller darlig praksis,
men & fa innblikk i hvordan laererne forstar og praktiserer prinsipper for tilpasset opplering,
og hvordan det jobbes med tilpasset opplaring pa skolen. | fare for at intervjuet skulle
oppfattes som en kunnskapstest, hadde jeg en muntlig introduksjon til enkelte spgrsmal for a
ufarliggjere dem. Jeg ville ikke risikere at leererne fglte de matte forsvare egen praksis, men at
spgrsmalene heller kunne sees pa som hjelp til a huske pa hva de gjar i praksis i forhold til

tilpasset oppleering. Fire av fem larere fikk etter eget gnske tilsendt spgrsmalene pa forhand.

Jeg var bevisst pa a ikke skulle pavirke lererne ved a legge faringer for mine synspunkt og
erfaringer, noe som var litt utfordrende siden jeg har et stort engasjement rundt emnet. Dette
farte til at intervjuene ikke fikk det samtalepreget som jeg i utgangspunktet gnsket, og som
var en av arsakene til at jeg valgte et semistrukturert intervju. Felles for alle intervjuene var at
etter at intervjuet var ferdig, og lydopptakeren var slatt av, endte vi opp med a ha en engasjert

samtale om emnet.
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Det var store variasjoner i hvor utfyllende leererne svarte pa de forskjellige spgrsmalene, men
her kommer min rolle som intervjuer inn. | de farste intervjuene hadde jeg en litt for passiv
rolle, noe som resulterte mer i et strukturert intervju enn et semistrukturert intervju. Disse
intervjuene ble markant kortere enn de resterende. Jeg kommer tilbake til konsekvensene av

dette nar jeg redegjar for oppgavens reliabilitet og validitet.

Jeg startet transkriberingsprosessen parallelt med gjennomfaringen av intervjuene, og det
viste seg raskt at pilotintervjuene var et viktigere ledd i prosessen enn hva jeg hadde tatt
hensyn til. Da jeg transkriberte det fgrste intervjuet oppdaget jeg umiddelbart at jeg hadde en
noe svak intervjuguide. Jeg fikk ikke fanget opp det nyanserte og helhetlige bilde av det min
problemstilling hadde som mal a undersgke. Jeg sa meg derfor ngdt til & gjere endringer i
intervjuguiden fer jeg gikk i gang med de resterende intervjuene, og jeg matte ogsa ta stilling
til om jeg skulle forkaste datamaterialet fra dette intervjuet. Dette vil ogsa bli problematisert i

neste kapittel, «Validitet, reliabilitet og generalisering».

3.10 Validitet, relabilitet og generalisering

Na skal jeg gjere rede for hva validitet, relabilitet og generaliserbarhet er i kvalitative studier,

og dragfte styrker og svakheter i min studie knyttet til dette.

Validitet

For a skape validitet i kvalitative studier, er det viktigere med mangfold i informasjonen, og at
forskeren er i stand til & analysere resultatet av informasjonen, enn utvalgets starrelse. Det vil
si at jeg ma et jeg ma ha et tilstrekkelig antall informanter, slik at datamaterialet kan bli
skikkelig analysert. Det er med andre ord «viktigere a jobbe grundig med fa informanter, enn
overfladisk med mange», men antallet ma likevel vaere stort nok for a fa variasjon i
responsene (Lincoln & Cuba, 1985, sitert i Postholm, 2010).

| kvantitativ forskning handler validitet om vi har malt det vi skal male, mens i kvalitativ
forskning handler validitetsbegrepet om vi har undersgkt det vi hadde som hensikt a
undersgke (Krumsvik, 2014). For a sikre at jeg faktisk undersgker det jeg snsker & undersake,
er det viktig med gode og gjennomtenkte intervjusparsmal, slik at jeg far fanget opp de
fenomenene problemstillingen min har som mal a finne ut av. For a unnga fallgruver knyttet
til validitet, er det lurt & gjennomfare pilotintervjuer, nettopp for a se om spgrsmalene er

relevante eller ikke.
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Her gikk jeg i en fallgruve. P4 tross av at jeg hadde to pilotintervjuer, sa jeg meg ngdt til &
endre intervjuguiden etter farste ordentlige intervju. Jeg valgte likevel a bruke materialet jeg
satt igjen med etter intervjuet med Laerer A, fordi det var utfordrende a finne villige
informanter. At jeg har brukt et materiale fra et intervju hvor informanten ikke har fatt
muligheten til & besvare de samme sparsmalene som de andre informantene, forarsaker en
skjevhet i datamaterialet mitt. Dette pavirker datainnsamlingen og farer til ungyaktige
resultater, og svekker dermed validiteten i oppgaven. Dette kunne ha vart unngatt hvis jeg: 1.
La mer arbeid i utarbeiding av intervjuguide, eller 2. Forkastet datamaterialet fra det farste

intervjuet.

Lerdommen jeg sitter igjen med etter denne prosessen, er at jeg ikke utnyttet verdien av a
utfare pilotintervjuene i den grad det var tiltenkt, og at jeg ikke utarbeidet intervjuguiden godt
nok i forhold til problemstillingen. Dersom jeg skal gjere et lignende prosjekt i fremtiden, vil
jeg vie mer tid til utarbeiding av intervjuguide i forhold til hva jeg gnsker a fa svar 4, i tillegg

til & grundigere utforske datamaterialet som kommer frem av pilotintervjuene.

Reliabilitet

I kvantitativ forskning, betyr reliabilitet at resultatene skal kunne reproduseres og gjentas —
men dette kan veere utfordrende i kvalitativ forskning. I kvalitativ forskning er det
problematisk a falge de tradisjonelle kravene knyttet til reliabilitet, siden matet mellom
forsker og informant alltid er en unik og situasjonsbetinget (Kleven & Hjardemaal, 2018, s.
99).

Reliabilitet betyr egentlig «palitelighet», men i tradisjonell forskningslitteratur forstas
begrepet som at god reliabilitet betyr at data er i liten grad pavirket av andre tilfeldige
malefeil. -Men dette gir ingen garanti for det finnes andre mulige feilkilder (Kleven og
Hjardemaal, 2014, s. 99). Reliabilitet handler om en kritisk vurdering om forskningen har blitt
utfart pa en palitelig og tillitsvekkende mate. Begreper knyttet til god reliabilitet er
konsistens og troverdighet til forskningsresultatene.

For & unnga metodiske fallgruver rundt reliabiliteten, og begrense antall begrense feilkilder,
kan jeg overfart til mitt prosjekt ha disse tre punktene i bakhodet (Krumsvik, 2014, s.158-
159)

1. Reliabilitet til meg som intervjuer: Stiller jeg ledende sparsmal?
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2. Reliabilitet til meg som intervjuer: Stiller jeg oppfalgingsspgrsmal dersom noe er
uklart?

3. Reliabilitet i transkripsjonen: Er resultatene pavirket av min subjektivitet?

| folge Thagaard (2018) handler reliabilitet om forskerens evne til & skille mellom hva som er
hans subjektive oppfattelse av informasjonen og informasjonen sann som den fremstar i sin
autentisitet. Dette kan vere a stille oppklarende spgrsmal dersom det rader tvil om hva
informanten mener, eller dersom jeg som intervjuer er usikker pa om jeg har forstatt eller
misforstatt hva som blir sagt. For & styrke relabiliteten er det ekstra viktig at intervjuer og
intervjupersonene har felles forstaelse for fagsprak og eventuelle metaforer. For a unnga
fallgruver kan det vere hensiktsmessig a foreta pilotintervjuer for a gve pa det 4 stille

oppfelgingssparsmal og oppklaringsspgrsmal.

For & summere opp, sa ser vi at validitet og relabilitet har en klar sammenheng. Stiller jeg for
eksempel ledende eller uklare intervjusparsmal, svekker det bade reliabiliteten og validiteten i
oppgaven min (Krumsvik, 2014, s. 133). Det samme gjelder dersom jeg stiller for fa
oppfelgingssparsmal. Pa bakgrunn av dette, stiller reliabilitetsprinsippet og
validitetsprinsippet store krav til meg som intervjuer, bade i forberedelse av intervjuet, under

selve intervjuet og i transkriberingen av intervjuet.

At datamaterialet fra Leerer A er basert pa en ufullstendig intervjuguide, samt at jeg hadde en
noksa passiv rolle under de farste intervjuene, og er noe som star i fare for a svekke bade

validiteten og relabiliteten i min oppgave.

Generalisering

| kvantitativ forskning dreier generalisering seg kort fortalt om allmenngjering: a studere og
sammenligne enkelttilfeller til vi kommer frem til et allmennbegrep eller en allmenn regel
eller lov (Krumsvik 2018, s.159). | kvalitativ forskning handler generalisering mer om a
kunne overfare funnene fra en studie til andre sammenlignbare situasjoner eller grupper, og a

kunne trekke mer allmenne konklusjoner.

Min undersgkelse har ikke som mal a si noe om hvordan alle lerere i en gitt by, eller i Norge
for den saks skyld, forstar og praktiserer tilpasset opplaring. Til det har jeg alt for fa
informanter. Noe av det som kjennetegner kvalitativ forskning, er sma og formalstjenlig

utvalg, og dette gjgr det umulig & generalisere. Pa bakgrunn av dette er
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generaliseringsprinsippet i begrepets rette forstand problematisk i kvalitativ
forskningssammenheng. Malet med kvalitativ forskning er ikke a generalisere
forskningsresultatene, men heller & gi en sa presis beskrivelse av de utvalgte informantenes

forstaelse av temaet som mulig (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Norman Denzin (Denzin, 1983, sitert i Nadim, 2015) ser pa kvalitativ forskning som «en
ideografisk redegjgrelse som omhandler det som er konkret, individuelt, partikuleert eller
unikt». Med utgangspunkt i et slikt syn pa kvalitativ forskning blir spgrsmalet om
generalisering irrelevant, fordi funnene ses som unike for hver studie. Denzin hevder altsa at
kvalitativ forskning ikke kan og bar ha som mal om & si noe ut over det som faktisk er studert.
Dette synet kan relateres til min oppgave fordi a gjenta et semistrukturert intervju pa samme

mate, vil av flere arsaker vaere vanskelig, om ikke umulig.

Swinton og Mowat (2006) peker derimot pa at generalisering i kvalitativ forskning heller bar
sees pa som «identifikasjon» og «resonans», og at resultatene skal kunne vere gjenkjennbare
av andre i samme situasjoner, og vaere med pa a kaste lys pa andre/nye problemstillinger i det
forskningsmiljget prosjektet ble utfgrt i (Swinton & Mowat, 2006). | kvalitativ forskning er
det altsa mer vanlig a snakke om «overfgring av forskningsresultater» enn uttrykket
«generalisering» (Kleven & Hjardemaal, 2019). Ut fra denne teorien, kan resultatene fra min
undersgkelse veere interessante for andre leerere og skoleledere som eventuelt leser oppgaven

min.

3.11 Forskningsetikk

| kvalitativ forskning kan vi havne i ulike etiske dilemmaer knyttet til etiske aspekter, som vi
ikke vil mgte pa i kvantitativ metode. Dette er fordi det er mennesker vi studerer i kvalitative
metoder, og vil sitte pa data som kan knyttes direkte til informantene. Ett dilemma er at skole-
og leremiljget i byen min ikke er sa stort, og kan veere gjennomsiktig dersom for eksempel
andre kollegaer pa den aktuelle skolen leser oppgaven min. Det er derfor er det viktig at jeg
etterstreber at informantene ikke skal kunne gjenkjennes pa noen mate, noe som stiller strenge
krav til anonymitet, konfidensialitet og personvern. Forsgkspersonene ma fa ngdvendig
informasjon for a bli kjent med fglgene av a delta i forskningsprosjektet, og hensikten med
forskningen, og de ma gi skriftlig samtykke for a delta (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 29).
Det var derfor viktig a sa tidlig som mulig problematisere det i forskningsprosessen, og

informere om det i sgknaden til NSD.
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For & gjennomfare et forskningsprosjekt ma forskeren sgke om tillatelse fra NSD, Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste. NSD vurderer om forskningsprosjektet er forsvarlig i
henhold til forskningsetiske regler (Krumsvik, 2014, s. 136). Jeg fikk godkjenning fra NSD,

og da jeg hadde gjennomfart intervjuene, ble informantene umiddelbart anonymisert.

Nar det kommer til personvern, klassifiseres min oppgave til gul beskyttelseskategori. Det
betyr at dataene ma beskyttes og kan ikke bli lagret pa private enheter. Lydopptakene ble gjort
med Nettskjema-diktafon appen, som fungerer slik at lydopptakene ikke lagres pa mobilen,
men sendes direkte til Nettskjema. Dataene ble lagret i One-Drive hos Nord Universitet med
Feide-innlogging. Nar dataene var transkribert og overfart til ekstern lagringsenhet, slettet jeg

opptakene. @vrige data slettes nar masteroppgaven blir godkjent.

Et etisk dilemma nar det gjelder intervjuetikk, er at transkribert muntlig tale kan gi inntrykk
av en usammenhengende og forvirret tale, som igjen kan oppfattes som et tegn pa lavt
intellektuelt niva. Gjengir jeg intervjuene i transkripsjonsform, kan det fare til at informantene
faler seg uthengt, misforstatt og stigmatisert (Krumsvik, 2014, s. 136). Jeg har pa bakgrunn av
dette valgt a fremstille funnene i fortellende form i oppgaven min. Sitater og utdrag fra
datamaterialet vil bli fremstilt pa bokmal og ikke pa dialekt, for & sikre anonymitet.

3.12 Transkriberingsprosessen
Jeg skal na beskrive hvordan jeg gikk frem i arbeidet med datamaterialet. Dette arbeidet

bestod av transkribering og tolking av lydopptakene, koding og kategorisering

Transkribering vil si & omforme intervju til skriftlig form. Jeg valgte & transkribere
intervjuene ordrett, men av hensyn til anonymiteten valgte jeg a oversette dialektene til
bokmal. Mens vi transkriberer, er vi underlagt endel begrensninger som kan veere vanskelig a
overholde. Vi ma vere tro mot alt som kommer frem av intervjuet, samtidig som vi ikke ma
redusere intervjuet til bare gjelde de uttalte ordene som er tatt opp pa lydopptak. Det er mye
kommunikasjon som blir formidlet gjennom taushet, tenkepauser, i sukk og av kroppens
fremtoning generelt, som vi gar glipp av ved ordrett transkribering (Callewaert et al., 2007).
Albert Mehrabian viser i boka «Silent Messages» til at i en gjennomsnittlig samtale utgjer ord
kun 7 prosent av kommunikasjonen. 38 prosent bestar av tonefall og andre lyder som for
eksempel kremt, og hele 55 prosent er nonverbal kommunikasjon (Velferdsetaten, 2018). Jeg
valgte derfor a registrere tenkepauser (...), latter og sukk, men utelot utrykk som «eee» og

«emm». Da rautkastet av transkriberingen var ferdig, begynte jeg jobben med a formulere
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ytringene til en skriftlig og mer sammenhengende form. I denne jobben utelot jeg typiske
muntlige ord som «liksom» og «typ» (Dalland, 2017), mens jeg passet likevel pa a beholde

meningsinnholdet i teksten.

Jeg matte til tider fortolke meningsinnholdet pa grunn av ufullstendige setninger eller uklare
formuleringer. Dette gjorde jeg med utgangspunkt i en hermeneutisk fortolkningspraksis. I en
hermeneutisk tilnerming skal forforstaelsen ikke legges bort, men heller tydeliggjeres i
prosessen (Kvale & Brinkmann, 2017). Som nevnt tidligere, blir meningsinnholdet i
intervjuene til ved hjelp av forskerens forforstaelse, for uten forforstaelse er det ingen

forstaelse.

Pa bakgrunn av mine kunnskaper innen pedagogikk, didaktikk og erfaring fra undervisning og
skole generelt, kunne jeg tolke mesteparten av ytringene. Her kommer heuristikken inn.
Tidvis brukte lzererne begreper og formuleringer som ville veert vanskelig a forsta dersom jeg
ikke hadde den kunnskapen og erfaringen jeg har. For eksempel ytringen «Jeg tenker pa
tilpasset opplaring som at hver elev skal ha mulighet til & arbeid med fagstoff som er innenfor
deres omrade, at det ikke skal veere for hgyt og at det ikke skal vere for lett». Hadde jeg ikke
hatt kunnskap om Vygotskys teori om utviklingssoner, ville jeg kanskje hatt vansker med a
forsta hva laereren mente med dette. Dette betyr at mine eventuelle mangel pa forkunnskaper
og erfaringer ville satt begrensinger i analyseprosessen (Gilje & Grimen, 1993). Noen fa
utsagn matte utelates fra datamaterialet fordi de var s& usammenhengende og krevde sapass
mye tolking at jeg sto i fare for & overtolke meningsinnholdet. Enkelte ganger kommer jeg
med forklaringer i parentes, hvis laererne sier noe som kan oppfattes som utydelig, som for
eksempel dersom de henviser til «det» eller «dettex.

Nar leererne henviser til begrepet «<metode», ble det avklart med informantene at det
innebefatter en fellesbetegnelse som omhandler bade spesifikke metoder,
undervisningsformer og ulike fremgangsmater (Pettersen, 2005), som for eksempel
foraktivering, klasseromsdiskusjoner, samarbeidsmetoder, ulike lesestrategier, altsa ulike
mater a presentere og jobbe med fagstoffet pa. Nar leererne snakker om variasjon i
undervisningen, eller variert undervisning, har jeg pa bakgrunn av min egen erfaring i

klasserommet, og «laererspraket», tolket det som at de varierer mellom forskjellige metoder.

Jeg ble i denne transkriberingsprosessen bevisst pa utviklingen av min rolle som intervjuer; de
farste intervjuene var markant kortere og mindre utfyllende enn de siste, fordi jeg ble mer og

mer trygg i situasjonen, og fikk mer og mer erfaring i a stille oppklaringssparsmal, og ikke-

41



ledende oppfalgingsspersmal. Dette gjer at kvaliteten pa de siste intervjuene skiller seg
markant ut fra de farste, noe som kan pavirke resultatene i forskningen min i den forstand at

det kan skape en skjevhet i datamaterialet mitt.

| kapitlet «Gjennomfgring av intervju» beskriver jeg at jeg oppdaget mangler i intervjuguiden
etter transkriberingen av det farste intervjuet. Dette har jeg problematisert og gjort rede for i

kapitlet om validitet og reliabilitet.

3.13 Analyse av datamaterialet

Formalet med oppgaven var a undersgke laereres forstaelse og praktisering av tilpasset
opplaering, for sa a fortolke datamaterialet bade i lys av teori og for & skape nye teoriske ideer,
ved bruk av abduktiv metode og en hermeneutisk fortolkningspraksis. Jeg skal na beskrive

gjennomfaringen av analyseprosessen.

Det er flere mater & analysere data pa, men jeg har valgt a ta utgangspunkt i Kvale og
Brinkmanns (2017) fem analysetrinn. Det farste trinnet er a lese teksten for & fa en helhetlig
forstaelse av historien til informanten. Detter gjer at forskeren far en god oversikt over
fenomenet som skal undersgkes. Neste trinn er & finne og identifisere meningene som
informantene uttrykker. Pa trinn tre skal tekstene studeres, og meningene fra informantens
forstaelse og erfaring trekkes ut og sammenfattes, og blir til en meningsfortetting av den
opprinnelige teksten. Meningsfortetting er, som nevnt tidligere, & forkorte uttalelser. Deretter
skal meningene kategoriseres og tematiseres. Pa trinn fire skal meningene til informantene
undersgkes i lys av problemstillingen, og pa trinn fem skal hovedtemaene tolkes pa bakgrunn
av forskerens forforstaelse, teori og forskning for sa a bli beskrevet i en ny tekst (Kvale &
Brinkmann, 2017).

Det farste trinnet handler om a bli kjent med datamaterialet, & lese hele teksten for a helhetlig
forstaelse av det informantene sier, for a fa oversikt over fenomenene som studeres. Mye av
denne jobben ble gjort allerede i transkriberingsfasen. Nar det gjelder & bli kjent med
datamaterialet, er det en fordel a transkribere selv, istedenfor & bruke eventuelle

transkriberingsprogrammer.

Det andre trinnet gar ut pa a identifisere informantenes meninger. | denne delen av prosessen
valgte jeg a statte meg til dataprogrammet NVivo. Fordelene med a bruke et dataprogram i

denne fasen er at det forenkler handteringen av store empiriske materialer. NVivo er et
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dataprogram som er designet for & holde styr pa for eksempel skriftlig kildemateriale,

intervjuer, bakgrunnsopplysninger om intervjupersonene og koding av intervju (Figur 1).

Figur 1. Oversikt over kasus (Figur hentet fra NVivo).
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Programmet gir ogsa muligheten for & arbeide mer systematisk og oppna bedre utnyttelse av
materialet ved hjelp av koder (Binderkrantz & Bggh Andersen, 2011). Koding og
kategorisering er den primare aktiviteten i den kvalitative analyseprosessen, og en kvalitativ
analyse handler om & «Reducing data without losing its meaning» (Adu, 2019). Jeg startet
med apen koding i dataprogrammet NVivo.

Koding

Apen koding betyr & mgte datamaterialet med et dpent sinn, og la datamaterialet snakke for
seg selv. Det vil si at i denne prosessen legges forforstaelsen til side. Ideen om apen koding er
sterkt inspirert av Glaser og Strauss’ forskningsmetode «Grounded Theory», hvis formal er &
utvikle nye teoretiske ideer som har basis i datamaterialet. Apen koding betyr & sette navn pa
eller kode fenomener og ytringer gjennom ngye etter en grundig gjennomgang av
datamaterialet.

Etter & ha fulgt noen enkle trinn i programmet, farte dette til at alle intervjuspgrsmalene ble
listet opp som koder i programmet (figur 1). Ved a trykke pa ikonet foran kodenavnet, fikk
jeg frem et dokument med alle besvarelsene pa det valgte intervjuspgrsmalet (Figur 2).

Figur 2. Teksteksempel fra en besvarelse pa spgrsmalet «Hvordan forstar du begrepet tilpasset opplering
(Figur hentet fra NVivo).
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Hvordan forstar du begrepet tilpasset oppleering?

Jo, at de i utgangspunktet pa papiret sa skal alle ha tilpasset opplaring, altsa alle skal ha ei opplaring som er

rett for dem ut fra det nivéaet du er pa
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Programmet tillot meg a se alle informantenes svar pa hvert enkelt spgrsmal, noe som gjorde
det lettere @ mangvrere datamaterialet. Fenomenenes fremtreden ble pa denne maten veldig
oversiktlig, bade nar det gjaldt variasjon i svarene og sammenfallende svar, og programmet
var derfor til stor hjelp i analyseprosessen. Fremstillingen av kodene i programmet gjar ogsa

antall funn synbart, og jeg far kvantitativt innslag i oppgaven min.

Utvikling av kodesystem

Analysen av intervjumaterialet er gjort gjennom de forhandsbestemte kategoriene, men ogsa

gjennom

e dstudere variasjon og sammenfallende ideer som trer frem i svarene pa spgrsmalene.
e agi oppmerksomhet til respons pa sparsmal som det i utgangspunktet ikke var

forventet skulle fremtre, men som likevel viser seg a vere relevante funn.

Kodene ble i stor grad utarbeidet pa bakgrunn av begreper som allerede fantes i
datamaterialet, sakalte «innfadte begreper» i det som kalles «in vivo» koding (Saldana, 2013,
sitert i Tjora, 2018). For enkelte koder, fant jeg det ngdvendig & opprette et memo hvor jeg
forklarte hva som faller inn under kodenavnet. Det kunne vare en avgrensing, eller
forklaringer basert pa ytringene til laererne. Dette gjorde jeg for & lettere kunne ga tilbake a se
hva jeg tenkte underveis i prosessen. Etter denne prosessen satt jeg satt jeg igjen med en

mengde koder som nevnt ga en tydelig oversikt over fenomenene i besvarelsene.

Kodesystemet for kategorien Lereres forstaelse av begrepet tilpasset opplering, ble
utviklet for & kunne fange opp og utforske laerernes referanser til hva de mener ligger i
begrepet tilpasset oppleering, med utgangspunkt i formuleringer fra Opplaringsloven og
overordnet del i leereplanverket. Her dukket det opp uventede innspill, som for eksempel
forskjellige utfordringer i praksis, dermed har jeg koder som ikke er direkte tilknyttet til

forstaelse av begrepet.

Kodene er knyttet til aspekter om hvordan de forstar og legger i begrepet: Gode relasjoner,
kunnskap om eleven, elevenes leringsstil, variasjon i undervisning, ikke skreddersydde
opplegg og det a treffe flest mulig innenfor fellesskapets rammer. Videre kodinger gar pa

utfordringer knyttet til store elevgrupper, stort sprik i nivaet i elevgruppa og fa lererressurser.
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| kategorien Praksis og erfaring med tilpasset opplearing, ble kodene fortlgpende til ut fra
referanser for eksempel til hvordan leererne tilpasser undervisningen til den enkelte, og

referanser til forutsetninger for & kunne utgve tilpasset oppleering.

| den siste kategorien, Skolekultur for tilpasset oppleering, ble kodene ut fra referanser til
lzerernes opplevelse av samarbeidskultur og tilrettelegging for samarbeid rundt tilpasset

opplering fra skoleeier og skoleleders hold (se vedlegQ).

Etter hvert som jeg hadde kodet ferdig funnene hvert sparsmal, gikk jeg fortlapende i gang
med prosessen med meningsfortetning, og trakk ut informantenes meninger og sammenfattet
ytringene til kortere formuleringer (Kvale & Brinkmann, 2017), mens innholdet og kodingene
var ferskt i minnet. Deretter sammenfattet jeg formuleringene til en sammenhengende tekst. A

gd inn og ut av datamaterialet pa denne maten, er det som kalles for den hermeneutiske spiral.

Det fjerde trinnet i Brinkmanns analysetrinn gar ut pa a kategorisere og tematisere meningene.
Jeg hadde allerede pa forhand kategorisert intervjusparsmalene inn i kategorier (se utvikling
av intervjuguide), derfor falt det naturlig & beholde de forhandsbestemte kategoriene;
«Laerernes forstaelse av begrepet tilpasset opplearing», «Praksis og erfaring med tilpasset
opplaering» og «Skolekultur for tilpasset opplaering». Kodene som faller inn under de
forskjellige kategoriene vil bli presentert med uthevet skrift i analysekapittelet.

Til slutt undersgkte jeg funnene med utgangspunkt i min forforstaelse, og pa bakgrunn av
teori og forskning som er presentert i kapittel 2. Her valgte jeg 4 ga gjennom teorikapittelet pa

nytt, for & se om jeg har tilstrekkelig teori og forskning til a drafte funnene.

3.14 Forskerrollen

Miles og Hubermann (1994, sitert i Nilssen) hevder at en svakhet ved kvalitative studier, er at
metodedelen ofte er tynn og at leseren i liten grad far tilgang til prosessen i hvordan forskeren
kom frem til det han kom frem til. Fordi forskeren er sitt eget instrument, er det ifglge
Erickson (1986, sitert i Nilssen, 2012) helt ngdvendig at han beskriver sin egen analyse- og
tolkningsprosess. Dette kaller han «The natural history of the inquiry». Pa bakgrunn av dette,
har jeg forsgkt a veere sa grundig og redelig som mulig, og beskrive prosessen sann at det
kommer tydelig frem hvordan jeg har tenkt og gjort, og hvilke ideer som valgt og hvilke som

ble forlatt. Jeg har i derfor i fremstillingen av metodekapitlet hatt et sparsmal i bakhodet:
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«Har jeg lagt fra meg nok spor til at det kommer tydelig frem for mottakeren hva jeg har
gjort, og at det jeg har funnet er troverdig?» (Inspirert av Nilssen, 2012).

3.15 Oppsummering

| dette kapitlet har jeg redegjort og begrunnet de metodiske valgene jeg har tatt med
utgangspunkt i teoretisk forankring og vitenskapelige betraktninger: en kvalitativ metode med
et teoretisk fundament i et konstruktivistisk paradigme med forankring i sosiokulturell teori,
og en abduktiv tilneerming til analysen av det kvalitative datamaterialet. Analysen skal gjares

med utgangspunkt i en hermeneutisk fortolkningspraksis.

| kapittel 5 skal jeg tolke og drgfte funnene opp mot teori og forskning i kapittel 1, for sa a
bruke denne kunnskapen til a formulere eventuelle hypoteser om hvorfor funnene er som de
er, eller veere arsaken til funnene. Sistnevnte pa bakgrunn av min sosialkonstruktivistiske
tilnzerming i denne oppgaven, da jeg gnsker a undersgke hva som ligger til grunn for leererens
forstaelse av tilpasset opplearing, og tilpasset opplaring i praksis. | neste kapittel skal jeg
presentere det innsamlede og behandlede datamaterialet.
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4. Presentasjon av empiri
Resultatene fra undersgkelsen vil bli presentert gjennom tre kategorier, basert pa
hovedkategoriene i intervjuguiden. Jeg skal na kategorisk fremstille hovedessensen av

besvarelsene.

Pa grunn av et stort antall intervjuspersmal, har jeg valgt a ikke fremstille ett og ett svar i sin
helhet, men som nevnt, & sammenfatte svarene. Jeg vil med andre ord i ett avsnitt vise til flere
leereres utsagn. For & variere i fremstillingen av materialet, sammenfattet jeg noen ytringer
med egne ord, andre ytringer flettet jeg inn i teksten som sitater eller replikker, og hentet ut
enkelte hele utdrag fra svarene i sin helhet i transkripsjonsform. Sistnevnte vil bli markert

med innrykk og kursiv.

Funnene vil bli presentert i rangerende form, hvor jeg starter med de funnene som har flest

sammenfallende treff. De forskjellige kodene jeg har brukt er markert med uthevet skrift.

4.1 Leereres forstaelse av tilpasset opplaering

Farste kategori omhandler farste del av problemstillingen min om hvordan larerne forstar
begrepet tilpasset opplaering, og farste sparsmal var nettopp det: Hvordan forstar du begrepet
tilpasset oppleering. Pa dette spgrsmalet svarte samtlige lzerere enstemmig at tilpasset
opplaering handler om & ta utgangspunkt i elevenes niva og forutsetninger. | dette legger de
blant annet at hver elev skal ha mulighet til & arbeide med fagstoff som er innenfor er i trad
med deres niva, og at de samtidig skal ha noe a strekke seg etter ut fra forutsetningene sine.
Noen nevner ogsa at tilpasset oppleering skal skje i fellesskap i klasserommet, og at det er
om a gjare a treffe flest mulig gjennom variasjon i undervisningen og i bruk forskjellige av

metoder. Laringsstil, altsa hvordan elevene larer, ble ogsa nevnt.

«Da tenker jeg at jeg skal tilpasse undervisningen min, alle de smatingene som a
skape variert undervisning som treffer hver enkelt pa sitt niva — jeg kjerer ikke pa med
lesing hver time — jeg skal na alle nivaene (til hver enkelt elev) i alle fall i lgpet av en
dag eller ei uke — det er ikke alltid man far gjort det bare i lgpet av en time, & na alle
nivaene for hvordan alle leerer best, men at jeg i lgper av ei uke for eksempel har
samarbeidsoppgaver den ene timen, mens den andre timens sitter de & jobber stille,
altsa & variere i form av metoder, variere i form av hvordan elevene jobber, variere i
hvordan jeg legger frem ny informasjon, ulike vurderingsformer, muntlig, skriftlig,

prever og innleveringer. | begrepet tilpasset opplaring legger jeg i stor grad
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variasjon. Med niva mener jeg behovet deres, kunnskapsnivaet deres» Lerer C.

Neste sparsmal var et utdrag hentet fra Opplaringslovens overordnet del i leereplanverket, og

er et av prinsippene for skolens praksis: «Tilpasset opplaering gjelder alle elever, og skal i

starst mulig grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor

fellesskapet» (Utdanningsdirektoratet). Sparsmalet var hvordan de forstar at dette skal lgses i

praksis. Her gar svarene fra forrige sparsmal noe igjen, og samtlige leerere er enige om at

tilpasningen skal skije i fellesskap i klasserommet. De skal ikke fordele elevene pa hvert sitt

klasserom med basert pa nivaer, men de skal gjere variasjoner i undervisningen innenfor

klasserommets fire vegger. Leerer B papeker at med de leererressursene en har tilgjengelig, er

det ikke mulig & bedrive noe annet en helklasseundervisning, sa det er jo rett i forhold til

hvordan hverdagen er, tenker hun. Det er den hverdagen vi har uansett, fordi det er veldig

sjeldent vi har mulighet til & ha sma grupper, og i alle fall ikke en til en. — Man har ei gruppe,

0g sa ma man se hva man klarer a gjgre ut fra det utgangspunktet, avslutter hun. Lerer A er

matematikklzerer, og har klare formeninger om klasseromsundervisning.

«At man i minst mulig grad skal ta elever ut av klasserommet og gi de «egen»
undervisning. Men dette (& ta elever ut i sma grupper) vil jeg si er helt ngdvendig i for
eksempel matematikk, nar du har ei gruppe som trenger en undervisning og felles
gjennomgang pa et helt annet niva, la oss si et mer grunnleggende niva enn andre. La
oss si de som ikke jobber like raskt som flertallet, eller der vi ma ta noen steg tilbake

og «tette hull». Da ma det jobbes i smagrupper» Laerer A.

Lerer E er ogsa litt inne pa samme tanke som Larer A:

«At man ikke skal drive og lage skreddersydde opplegg til hver elev, men at den
undervisninga du gir skal treffe alle. Men jeg ser ikke hvordan dette er mulig i forhold
til det vi snakket om i stad — om at opplaringa skal tilpasses den enkeltes niva og
forutsetninger. Motstridene tenker jeg. Loven om tilpasset oppleering legger etter min
mening uansett litt opp til individuell jobbing. Eller kanskje jobbing i nivainndelte
grupper. Men det er jo p& samme tid litt fyfy i norsk skole. A niva-inndele elevene. Jeg
skjgnner ikke hvorfor det egentlig. Det ma jo vere trygt og nesten befriende a av og til
fa jobbe sammen med noen som er «pa ditt niva»? A ikke fgle at du, for eksempel alltid
er den som ikke forstar, eller ikke tar & rekke opp handa a sparre om hjelp for det er et

tegn pa at du er «dum»? Jeg tror det ofte kan vare sann» Leerer E.
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Kort oppsummert ser det ut til at alle pa forhand har en felles forstaelse (og praksis) om at
tilpasset opplaring skal uteves gjennom den ordinere undervisningen, i fellesskap.

Tredje og siste spgrsmal i denne kategorien er ogsa med utgangspunkt i et prinsipp for
skolens praksis, ogsa hentet fra Overordnet del i leereplanverket. For i tillegg til at tilpasset
opplering gjelder alle elever, og at tilpasningen skal i sterst mulig grad skje gjennom
variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet, skal «Skolen skal
legge til rette for leering for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon, leerelyst og tro
pa egen mestring» (Utdanningsdirektoratet). Sparsmalet mitt er hvordan laererne forstar de at

dette skal lgses i praksis?

Lerer A, B og C forstar dette som at det er viktig a finne ut hvordan eleven lzrer best, altsa
elevens leeringsstil, for & kunne gjere dette i praksis. -Og fa dette til, ma man ha kunnskap

om elevene sine, ha gode relasjoner, sier Larer C.

«Jeg tenker at a fa dette til, ma man kjenne elevene sine, ha gode relasjoner og vite at
en for eksempel en har mindre behov for veiledning enn en annen, mens andre har
behov for mer avanserte oppgaver, eller har behov for & snakke med noen for & kunne

motiveres til & jobbe. Gode relasjoner og kunnskap om eleven, rett og slett» Leerer C.

Leerer B sier det er viktig a variere undervisningen for a motivere, og forteller videre at hun
gjerne bruker aktiviteter for & motivere elever til a jobbe. Hun kan si «na skal vi gjgre dette i ti
minutter, og etterpa kan vi ha en Mesternes Mester gvelse». Hun jobber pa tredje trinn, og de
har for tiden en Mesternes Mester konkurranse pa gang, mye for & motivere de aktive elevene

som har kort arbeidsutholdenhet.

Samtidig som alle lererne vet at det er et overordnet prinsipp for deres praksis a stimulere den
enkeltes motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring, og at alle har tanker om hvordan dette
kan lgses i praksis, poengterer flere utfordringer med & mestre det i hverdagen. Utfordringer
knyttet til fa leererressurser blir nevnt. -Jeg har en gruppe pa 20 elever og jeg jo stort sett
alene, sier Leaerer B. Da blir det vanskelig & motivere og stimulere den enkelte. At det & veere
alene, stgttes av Laerer A, som o0gsa sier det er problematisk nar en har en gruppe med opp

mot 30 elever, og peker med dette pa utfordringer knyttet til klassestarrelse.

4.1.1 Oppsummering
Lererne ser ut til & ha en enstemmig forstaelse av begrepet tilpasset opplering, at hver elev ar

krav pa ei oppleering ut fra sitt niva og forutsetninger. Samtidig har alle en forstaelse av at
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dette i stgrst mulig grad skal skje igjennom den ordingre undervisninga, i felleskapet.
Lererne viser ogsa forstaelse om hvordan tilpasset oppleering, og hvordan noe av det som
ligger i begrepet kan la seg gjare i praksis, i form av variasjon av metoder, variasjon i
undervisninga, kjennskap til elevens niva og laeringsstiler. Likevel blir det ogsa ymtet om

utfordringer knyttet til dette, som klassestarrelse, stort sprik i elevgruppa og fa lrerressurser.

4.2 Leerernes praksis og erfaring med tilpasset opplearing

Neste kategori er leereres praksis og erfaringer med tilpasset opplering. | denne kategorien
gnsket jeg, som navnet tilsier, & undersgke hvordan de tilpasser oppleeringen i praksis, men
ogsa undersgke hvordan de har kommet frem til den maten de praktiserer tilpasset opplearing
pa. Farste sparsmal er «Hvordan tilpasser du undervisningen for & imgtekomme hver enkelt elevs
behov?». Det mest sammenfallende svaret her, var variert undervisning. Larer B pauser litt for

hun svarer: - Det ser jeg ikke at jeg kan klare (ler). Rett og slett. Hun fortsetter:

Men jeg tenker det er viktig med variasjon ogsa fordi barna leerer pa forskjellige
mater og at man «nar» noen pa den ene maten og andre pa en annen mate s jeg
tenker det er veldig viktig med variasjon i faget. Har jeg en norsktime sa praver jeg pa
alle mater variere med ulike aktiviteter og metoder- i lgpet av den timen eller den

gkta, og ogsa gjennom de timene jeg har i lgpet av den uka» Lerer B.

Leerer D og E sier ogsa at variasjon er viktig. Larer D forteller at hun prgver & bruke varierte
arbeidsformer, fordi hun faler ofte at elevene kjeder seg fortere na enn fgr. Hun merker at hun
mister elevene underveis dersom hun gjer bare en ting i en time. -Vi har jo 60-minutters
undervisningsgkter, sa du er ngdt til a ha avbrekk og du er ngdt til & variere for ha de med
deg, sier hun. Lerer E prgver ogsa a variere innholdet i timene, dette pa bakgrunn av teori om
a treffe elevenes laeringsstil. Hun sier hun praver a dele gktene inn i tre bolker, hvor hun
prgver a fa et innslag av noe auditivt for eksempel i introduksjonen til emnet/timen, noe
visuelt, for eksempel en film eller en Power Point presentasjon, og av og til noe kinestetisk.
Dette kan veere leeringsaktiviteter som hentediktat, men ogsa et avbrekk med en fysisk
aktivitet bare for a fa rart litt pa seg/ha en pause. Og sa ma de fa jobbe litt selv, vaere litt aktiv

selv med a jobbe med innholdet, hevder Larer E.

«Jeg er nok ikke sa flink & tilpasse undervisningen etter niva ... det blir heller til at de
far hjelp og veiledning etter niva mens de jobber, nar jeg gar rundt og hjelper elevene.

Da er det noen som trenger hjelp til hvordan skrive ei innledning til en tekst, mens
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noen trenger tips til & bruke retoriske virkemidler, til at noen trenger hjelp med &
formulere setninger og andre trenger hjelp til hvilke sgkeord de skal bruke for a finne
informasjon om temaet ... Da far jeg ogsa litt innblikk i hvor langt de har kommet,
hvor fort de jobber, hvordan de forstar og behersker det vi jobber med. Og far hentet
inn de som er ukonsentrert — i alle fall akkurat nar jeg er innom dem. Og sa har vi

noen som nekter & jobbe ... disse far jo ikke noe tilpasset opplering ...» Leerer E.

Lerer C og D har troen pa at a sette mal for timen, en gjennomgang av timens gang og
forberede elevene pa hvordan det skal jobbes, er viktig. Leerer C sier hun fgler at hun har
elever som er mer «pa» og mer aktiv nar hun forteller at de skal gjennom dette temaet, og
med disse og disse metodene. Larer D peker ogsa pa viktigheten ved & oppsummere pa
slutten av timen, hva har de lart? Dette gjgr hun gjerne ved a legge til rette for elevdiskusjon,

at elevene selv ma diskutere med hverandre, for selv a sette ord pa det de har leert.

«Jeg tror det er veldig viktig & hente inn tradene pa slutten av timen, & oppsummere
hva vi har gjort, gjerne at de selv oppsummerer — noen ganger far jeg de til & snakke
med sidemannen om hva de har lart denne timen, istedenfor at jeg skal stille

spgrsmal, og sa er det de samme to som rekker opp handa for a svare og de andre 20

sitter helt stille» Laerer D.

Videre sier Larer D at hun forsgker a legge til rette for elevmedvirkning i det at elevene selv
kan vaere med & bestemme metode for hvordan na timens mal. Larer C nevner at gode
relasjoner og kunnskap om elevene og elevgruppa er viktig nar det kommer til tilpasset
opplaering. Det vil veere ulik praksis fra fag til fag. En tilpasset oppleering i ett klasserom, vil
ngdvendigvis ikke fungerer i et annet, fortsetter hun. Det er ikke sann at fag og metode gar
hand i hand. Leerer A og C sier at de av og til bruker individuelle arbeidsplaner som verktagy
for & uteve tilpasset opplering, i det at noen trenger a jobbe mer med et emne eller pa et annet
niva, mens andre trenger a fa redusert arbeidsmengden. Lerer E sier at man far viktig
informasjon om elevenes stasted nar man gar rundt og hjelper elevene underveis i timen. Da
far hun litt innblikk i hvor langt de har kommet, hvor fort de jobber, hvordan de

forstar/behersker det de jobber med, noe som ogsa gir grunnlag for underveisvurdering.

Dyhbdelzring er et sentralt tema i LK20, og hvor det legges vekt pa at elevene skal fa tid til a
utforske dybden i ulike fagomréder. «A gi rom for dybdelaring forutsetter at skolen tar

hensyn til at elevene er forskjellige og laerer i ulikt tempo og med ulik progresjon»
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(Utdanningsdirektoratet). Dette danner grunnlaget for mitt neste sparsmal: Hvordan gar du

frem for a tilpasse opplaringen til den enkelte elevs niva, tempo og progresjon?

Lerer A og B, som henholdsvis jobber som matematikklaerere pa ungdomstrinnet og
smatrinnet, sier at de jobber med nivainndeling for a tilpasse til enkelte elevs niva, tempo og
progresjon i matematikkfaget. Learer A, som jobber pa ungdomstrinnet, sier i matematikk
opererer de med niva en, to og tre, hvor niva en er det enkleste og niva tre mer avansert. Hun
sier at selv om elevene jobber pa hvert sitt niva, prgver hun samtidig & utfordre elever som er
pa niva en til & gjere noe pa niva to, og de pa niva to noe pa niva tre. Laerer B har samme
praksis som laerer A, hvor hun gir noen litt enklere oppgaver, og andre litt mer utfordrende
oppgaver. Larer C, som jobber pa ungdomstrinnet, poengterer viktigheten med god
kommunikasjon med elevene, slik at elever kan gi uttrykk for at «na trenger jeg noe mer
avansert a jobbe med». Hun sier ogsa det kan vare lurt & bryte ned fagstoffet, samtidig som
hun peker pa a tilpasse opplaringen til elevenes tempo og progresjon kan gjeres ved a hvert ar
bygge pa med informasjon om et gitt tema:

«Det med a bryte ned et stoff, da nar man jo de elevene pa et lavere niva, de som
kanskje jobber i et lavere tempo, og at man bryter ned stoffet og begynner med noen
knagger, og sa kommer det mer og mer som man pakker pa da. Det samme i forhold til
arene, at man begynner om informasjon om religionene i attende, og sa blir man kjent
med hvordan man kan sammenligne religionene i niende, og pa tiende kan man
diskutere store spgrsmal om hvorfor disse religionene er imot hverandre og hvorfor

det blir kriger» Laerer C.

Videre sier Lerer C at siden elvene jobber i sa forskjellig tempo, noen tar ting fort og andre er
opptatt av a bli ferdig fort og raskt — sa tenker hun det er viktig a ha tid til & ga rundt a veilede
og hjelpe elevene, og se hvor de befinner seg i laypa, og enten bremse de a fa de til 4 ga mer i
dybden eller forklare ting slik at de kommer seg videre. Lerer A sier at elevene kan fa
tilrettelegginger pa prever og tentamener, i form av utvidelse av tid, opplesing av oppgavene
eller muntlige prover istedenfor skriftlige prever. | KRLE er det for noen veldig mye tekst,
og da bruker de tekniske hjelpemidler som Office lens, (et opplesningsverktgy) som gir dem
mulighet til a slippe a lese all teksten selv. Og egen tilpasset arbeidsplan til de som har
tilpasset opplaring. Spesielt matte, sier hun. Leerer B trekker igjen frem variasjon i metoder
for & la elevene jobbe pa sitt niva, i sitt tempo, og for & ha progresjon. Igjen, nevner noen
leerere utfordringer knyttet til dette. Leerer C uttrykker at det utfordrende a na de elevene
som kommer veldig kjapt i gang, de som er effektiv og tar tingene fort, og skulle opprettholde
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deres progresjon. Hun sier at du skal fa med alle, du skal liksom vere «foran deg selv», bade i
planlegging og i temaet ... Hun sier at leererne ma jobbe pa «alle nivaene», mens elevene
jobber pa «sitt niva», og det syns hun er vanskelig. Larer D syns ogsa dette kan vere
vanskelig, fordi de skal jo males (vurderes), og ofte er det de samme kompetansemalene de
males etter — sa de som ikke er moden nok, eller bruker lengre tid pa ting, de vil jo fa svakere
resultat/darligere utbytte karaktermessig, sier hun videre. Pa grunn av alle kompetansemalene,
sier hun at man er av og til ngdt til & bare kutte og ga videre. Hun tenker at dybdeleering er bra
i teorien, men det er veldig vanskelig a fa det til fordi de har begrenset tid, og at de til slutt ma
ga videre, fordi det er en arsplan vi skal gjennom. I tillegg og det er en eksamen som narmer
seg, det er alltid tidsfrister man ma holde, avslutter Lerer D.

«Dette er vanskelig! Men jeg praver & lgse det pa den maten at det du ikke far gjort pa skolen,
blir lekse. Ellers gir jeg ikke lekse — annet enn at de ma forberede seg til
prover/presentasjoner. Jeg liker ikke a gi lekse, for hjemme er det ikke sikkert de far hjelp,
eller det er ikke sikkert det gjor det resterende arbeidet hjemme — men dette er eneste
muligheten jeg ser for meg at de — vi - skal fa til at elevene skal fa jobbe i sitt zempo ... jeg kan
jo ikke ga videre i undervisningen og fremdeles ha noen som sitter og jobbet med forrige tema.
Ikke kan jeg la de som behersker stoffet sitte & vente og ikke gjgre noe mens vi venter pa de
som jobber litt saktere. Her kommer vel tilpasset opplaering og skole-hjemsamarbeid inn i
bildet. Men for de som trenger hjelp pa kveldstid/utenom skoletid, er jeg alltid tilgjengelig pa
chat i den leringsplattformen vi bruker. Mange elever er flinke a ta kontakt der, og sa
forseker jeg & svare sd raskt jeg kan, ndr jeg kan. Men igjen ... dette avhenger jo av elevenes
interesse for egen utvikling, og ikke minst selvdisiplin. Noe ikke alle har ... Sd ja. Kanskje ikke
helt ideelt ...» Leerer E.

Pa sparsmalet om hvordan leererne organiserer en typisk skoletime, viser det seg at laererne
har ganske lik praksis. Flertallet sier de har en felles gjennomgang, hvor de presenterer mal
for timen, timens gang og redegjar for hvilke metoder som skal brukes for & na malene, samt
eventuelle begrepsavklaringer. Flere nevner ogsa at de bryter opp arbeidsgktene med
forskjellige pauser og aktiviteter. Lerer B, som jobber pa smatrinnet, sier at hun ofte
gjennomgar pa tavla det som star i boka, fordi det kan vaere en fordel & ha gatt gjennom det
sammen farst for de skal jobbe individuelt. Hun forteller at det er veldig viktig i jobben med
de sma, at de gar ngye gjennom og at alle skjgnner hva de skal gjere, og ga gjennom nye ord
som kan veere vanskelig. Sa kan hun si «Ok, na skal dere jobbe i 15 minutter», og da kan hun
gjerne ha ei klokke pa, for & illustrere at det skal vere stille individuell jobbing sa sa lenge.

Da vet de at etter de femten minuttene, sa skal de ha en pause med frukt eller en aktivitet - det kan
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vere ulikt fra fag til fag. Laerer C opererer ogsa gjerne med avbrudd i timen i form av en aktivitet
for & holde elevene gaende, fordi hun mener det er faglig tungt for mange a skulle for
eksempel jobbe i 60 minutter i strekk. Da ma man bryte opp med en aktivitet, eller ulike

avbrudd med diskusjoner rundt emnet.

Gruppearbeid kan vare et virkemiddel for a tilpasse opplaringen. Derfor stilte jeg sparsmalet
«Hvordan tenker du hvis du setter sammen elever i gruppesammensettinger»? Flertallet sier at
de helst danner grupper basert pa relasjonene elevene imellom. Dette begrunner de med at
gruppearbeidet blir mer produktivt dersom elevene er trygge pa hverandre. Noen tenker pa
hva som er mest praktisk a gjare, som a bruke de som sitter nsermest, mens Lerer A og B
benytter seg litt mer av homogene grupper. Som Learer B sier, det kommer helt an pa
formalet aktiviteten, om hun deler inn etter niva eller ikke. Laerer A har tidligere nevnt at i
matematikk er det en ngdvendighet & jobbe i niva, og det trekker hun frem igjen. Leerer B
stetter dette, spesielt nar det kommer til matematikk. Leerer E underviser i norsk og engelsk,
og ytrer at hun gjerne skulle & ha utnyttet inndeling i homogene grupper, men det er ikke noe
hun gjar i praksis.

«Egentlig er drgmmen & av og til kunne sette sammen grupper etter niva i fagene ...
og gi de nivainndelt undervisning, men det er vanskelig a fa til i praksis ... ikke

umulig, men vanskelig i alle fall med en lerer og fa klasserom. Jeg mener ikke det &
sitte & jobbe med nivainndelte oppgaver i grupper, det er ikke det samme. Jeg mener

undervisning, altsa et nivainndelt leeringsfellesskap i enkelte fag» Leerer E.

Opplever lererne noen ganger at det at det er utfordrende & uteve tilpasset opplaring? Flere
har nevnt forskjellige utfordringer gjennom tidligere sparsmal, og det mest blir nevnt na ogsa.
Fire av fem larere sier de syns det er vanskelig a skulle rekke over alle og na hver enkelt
elev nar det er sa stort sprik i nivaene i elevgruppene. -Og at de pa samme tid ofte er alene
om ansvaret i klasserommet. Den femte laereren sier det er utfordrende med store
klassestarrelser. Store klassestgrrelser og stort sprik i nivaet gar kanskje noe hand i hand; det
er forstaelig at det kan vere store variasjoner nar man han med store elevgrupper a gjare.
Tredjetrinnsleareren, Laerer B, syns det er spesielt utfordrende dersom du har elever som
krever tett oppfalging, kanskje pa grunn av konsentrasjonsvansker eller andre vansker

knyttet til klasseromssituasjonen.

«Det er utfordrende hele tiden, men nar du har elever som i sa stor grad nesten ikke

far til & veere i klasserommet som egentlig bare ...ja hva jeg skal si...forstyrrer
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undervisningen, snakker og gar rundt i klasserommet, som er frustrert, som ikke far til
a veere der sammen med resten av klassen...ndr du har enkeltelever som egentlig
burde hatt et helt annet opplegg...Du har kanskje assistenter eller miljgterapeuter (i
klasserommet) noen timer i uka, men de timene du ikke har noen, sa er du prisgitt at

de (elevene) er der» Lerer B.

Utfordringene melder seg ogsa hvis du har elever av andre arsaker ikke er mottakelig for
leering, sier Laerer A og E, som begge ungdomstrinns lerere. For eksempel pa grunn av
manglende interesse eller manglende motivasjon. Lerer C syns det er utfordrende & hjelpe
de faglig sterke elevene videre. -For alle har jo behov for a stattes opp. Jeg syns det kan veere
vanskelig & fa truffet dem hele tiden ogsa, sier hun etterfulgt av et sukk.

Da leererne ble spurt om hva de tror er ngkkelfaktorene for & lykkes med tilpasset opplering,
svare de mer eller med lgsninger pa utfordringene som ble presentert i forrige spgrsmal. Fire
lerere er enstemmig enig i at antall leererressurser er viktige faktorer. - En ekstra leerer i
rommet, svarer Laerer C. A ha flere & spille pa i klasserommet, slik at én laerer ikke blir
staende alene med 24-27-30 elever — for du far ikke nadd alle da, da ma du ta det kritiske, og
sd ma du se hva du har tid til utover det, hevder hun. Det nevnes av flere at de far stadig flere
elever, men at de har feerre og feerre voksne til a falge dem opp (Larer B). Lerer C og E sier

ogsa at mindre elevgrupper er en ngdvendighet..

Lerer D nevner ogsa flere laererressurser, men sier samtidig at det er ikke alltid det som skal
til. Hun har en klasse i tysk pa bare 16 elever, men syns likevel det er vanskelig & na alle fordi
de jobber sa i ulikt tempo. Hun har mer tro pa at en viktig ngkkelfaktor er god planlegging,
og prave a bli kjent med elevgruppen for & vite hva du har og hva de trenger. Hun sier det er
viktig & ha gode relasjoner til elevene slik at de har troen pa at du vil det beste for dem, at de
foler motivasjon og ogsa mestring — og ha tro pa at de kan lykkes med det de gjer. Hun far
statte av Leerer C, som ogsa syns gode relasjoner er viktig, a kjenne elevene og vite hva det er
de trenger. - Men sa kan jeg jo ogsa vite hva de trenger, men har ngdvendigvis ikke tiden til
det eller ressursene til det, sier hun. Videre blir gjengangertemaet variasjon i undervisningen
nevnt som en viktig faktor, i tillegg til mulighet for a jobbe nivainndelt. Sist, men ikke minst,
sier bade Learer A og E at et godt samarbeid blant de involverte leererne, er en viktig
ngkkelfaktor.

«Ngkkelfaktorer vil jeg si er elevens motivasjon, men ogsa laget rundt — men jeg tror

elevene ogsa er litt avhengig av vi som jobber pa trinnet, hvordan vi ser pa tilpasset
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opplaering. At vi har det samme synet pa det og drar lasset sammen, sann at det ikke
blir til at jeg gjer noe i matte, og sa gjgr noen andre noe annet i engelsk ... men vi har

egentlig ikke snakket om hva det vil ha a si for den enkelte eleven ...» Lerer A.

Da jeg spurte om larerne har sett positive resultater av a tilpasse opplaeringen for elever med
ulike behov, svarer alle leererne enstemmig ja. Leerer B nevner at hun kan se tydelig
progresjon ved hjelp av lesekurs i norskfaget, som de prgver a ha hver dag, og jobbing i sma
grupper i matematikkfaget. Hun tilfayer at det er et sarbart system nar det kommer til
sykdom blant larere pa trinnet for da ma ofte lesekursene og jobbing i grupper utga. -Men
hun er ikke i tvil om at det nytter, skyter hun inn avslutningsvis. Lerer A, C, D og E sier at de
ser positive resultater i tilknytning til enkeltelever og to-leeresystem, og enkeltelever og en-

til-en undervisning.

«Ja, i alle fall enkeltelever — det ma vare de fa tilfellene jeg feler har fatt det til —
elever jeg har veert stgtte pa — en til en. Der kan jeg se stor fremgang, nar jeg far vere
tett pa og kontinuerlig har mulighet til & vurdere og kontrollere elevens utvikling og
kan gjegre vurdering underveis om eleven trenger mer tid, eller ta noen steg tilbake,
eller ga videre (...) Sa jeg er veldig glad nar jeg har stgttetimer i posten min, altsa nar
jeg jobber som stattelerer en til en. Da faler jeg at jeg gjar en forskijell. Pleier a si at
det er de timene som far meg til & fale mestring som leerer, og som holder meg gaende

(latter)» Leerer E.

Laerer A trekker frem et eksempel om en enkeltelevs progresjon i matematikkfaget, hvor
eleven pa bakgrunn av en sterk indre motivasjon, hardt arbeid, samt tett oppfalging av
leereren, gikk fra karakteren 1 attende til karakter 4 i tiende. Laereren understreker at det var
elevens egen innsats som var utslagsgivende, fordi hun jobbet veldig mye med faget, og var
«pa», spurte, maste, og kunne sitte igjen etter skolen fordi hun ville at leereren skulle se pa det

ekstra med henne.

Jeg var nysgjerrig pa hvor laererne har fatt sin kunnskap om tilpasset opplering. Lererne sier
de har fatt noe av sin kunnskap om tilpasset opplaring gjennom utdanning, men mest
gjennom egen erfaring og fra kollegaer. Laerer B nevner gjennom leereplaner, og Larer D
og E sier de har lest noen litteratur og forskning. Alle laererne sier at deres syn pa og praksis
av tilpasset opplaering har endret seg i lgpet av deres arbeidsliv som lerer. Laerer B, som har
27 ars erfaring i yrket, sier det forandrer seg jo pa den maten at du ser at det er en helt umulig

oppgave. -Og du ma pa en mate bare legge det litt bak og ikke bli stresset av det. Du ma tenke
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at du ma gjere det beste du kan med de ressursene du har, forteller hun. Laerer C, med fem ars
erfaring, feler hun har blitt bedre pa a tilpasse opplaringen etter at hun sluttet & jobbe som
faglerer, og ble kontaktlerer. Na har hun flere timer i klassen, og som gjer at hun far mer tid
til & bli kjent med hver enkelt elev og deres behov. Leerer D innremmer arlig at hun nok ikke
tenkte sa mye pa tilpasset opplaring da hun var nyutdannet. Da var fokuset mer pa a
planlegge undervisningen uten a tenke pa alle de ulike behovene i elevgruppa, men etter hvert

som hun fikk mer erfaring har hun blitt bedre pa a tilpasse opplaringen.

4.2.1 Oppsummering

Det er stor enighet om at variasjon i undervisningen er nert tilknyttet det a skulle praktisere
tilpasset oppleering, og det er noe alle uttrykker at de gjer i praksis. A sette mél for timen, og
oppsummere ved timens slutt blir ogsé nevnt av flere. A ha gode relasjoner til elevene er
viktig for & kunne kjenne til elevenes behov og stasted. Nivainndeling og egne arbeidsplaner
er noen verktgy som blir nevnt. Utfordringer knyttet a utgve tilpasset opplaering gar igjen:
Store elevgrupper, stort sprik i nivaene innad elevgruppa, og fa leererressurser. Den stgrste
ngkkelfaktoren leererne nevner for a kunne lykkes med tilpasset oppleering, er derfor flere
leererressurser, og deretter relasjonsbygging. Lererne sier ogsa at den kunnskapen og
forstaelsen av hvordan praktisere tilpasset opplering, i stor grad kommer gjennom erfaring og
pa bakgrunn av samarbeid med kollegaer.

4.3 Skolekultur for tilpasset oppleering

I denne kategorien gnsket jeg a undersgke hvordan leererne opplever at skoleeier og skoleleder
eventuelt sikrer og legger til rette for tilpasset opplaering pa de forskjellige skolene. Farste
spgrsmal var om laererne visste om kommunen og skolen har et system for a sikre at elevene
far tilpasset opplaering. Alle leererne er enstemmige om at de opplever ikke at det ikke
finnes et overordnet system. Lerer B og D strekker inn at de blir bedt om a skrive
avviksmelding dersom for eksempel en laerer ma omplasseres, men de er begge usikre pa om

det kan karakteriseres som et slags «system»:

«Det kan vi jo ikke ha, for at det skjer jo ikke. Tenker jeg. Automatisk. Vi skriver jo
awik — skulle sikkert ha gjort det oftere, hele tiden, pa at vi mister de som skal ta ut de
her (elevene) og fglg dem opp, men det kommer jo ingenting ut av det. Vi har jo
norskgrupper og vi har mattegrupper i forhold til de som har IOP ‘er og andre som

trenger det, men vi ser jo jevnlig at de blir borte ved at det er sykdom, og at de
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personene blir tatt bort og brukt andre plasser. Sa hvis de har noe system pa det sa

funker det iallfall ikke» Leerer B.

Videre spurte jeg om hvilket fokus har skolen pa tilpasset opplaring, om de vet om det jobbes
mot en felles forstaelse og utavelse av tilpasset opplaring eller samarbeid/deling av
kompetanse rundt tilpasset oppleering. Samtlige laerere sier at de vet ikke om skolen deres har
et spesielt sgkelys pa tilpasset opplaering, annet enn at det er tidvis et tema som tas opp i
forbindelse med arbeid med for eksempel fagfornyelsen eller kartlegging, eller at det
tilfeldigvis deles undervisningsopplegg pa fellestid som kan knyttes mot tilpasset opplearing.
Lerer C og E sier at pa deres skole blir tilpasset opplaring tatt opp som tema i
planleggingsuken og pa utviklingstiden i ny og ne, ofte knyttet til hvordan de jobber med
resultatene pa kartlegginger og nasjonale prgver, men at det ut over det er individavhengig
og opp til hver enkelt lzrer, og ikke noe som videre fglges opp. Det kommer frem av svarene

at det er overlatt til leererne selv hvor stort fokus de har pa tilpasset opplering.

«Jeg foler at det blir veldig mange fine ord — vi har jo fellestid hvor vi snakker om
fagfornyelsen og alle matene vi skal jobbe pa og mal vi skal nd, mgte den enkelte der
de er, og alt det som jeg har nevnt tidligere, men i praksis sa sitter vi nok alle sammen
der og tenker at sann der er det ikke i praksis. Jeg haper ledelsen skjgnner at det her

far vi ikke til. S& dessverre» Learer B.

Tre av leererne, A, C og D, faler at det i noen grad legges til rette for tilpasset opplaring, i det
at de har to-leerer system i norsk, engelsk og matematikk. Laerer A sier at hun vet at det pa
smatrinnet legges til rette for at personale som har med ekstra krevende elever a gjgre far
avsatt planleggingstid, ellers har ingen av de fem leererne jeg har snakket med timeplanfestet
tid til planlegging for tilpasset opplaring. Laerer D sier de far ikke avsatt tid til det, og peker

med det ogsa pa at det er veldig individavhengig, noe som bekreftes og forklares av laerer E:

«Nei (har ikke timeplanfestet tid). Hvis man er heldig a ha hulltimer samtidig, kan
man fa tid til & planlegge timer/dele ideer for variasjon/metode/aktiviteter og sa
videre, men det er ikke en selvfglge at leerere som deler fag eller er inne i samme timer
har ledige hulltimer til dette. Dette ma i sa fall forega i friminutt/pauser — og det er
heller ikke sa enkelt, fordi vi ma jo ga inspeksjon. Vi har teamtid i 1,5 time hver
onsdag, men denne tiden skal ogsa brukes til felles planlegging og informasjon fra

ledelsen, og denne teamtiden blir ofte brukt til mgtevirksomhet som samarbeidsmgter
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og lignende. Sa nei, vi har knapt tid til noen slags planlegging med andre lerere eller
fagleerere. Mye ma forga via mail pa ettermiddager, kvelder og helger» Learer E.

4.3.1 Oppsummering

Leererne jeg har snakket med opplever i varierende grad at det ikke er et overordnet system
som skal sikre at elevene far tilpasset opplaring, hverken pa skoleeierniva eller pa
skolelederniva. Det fremkommer ogsa av svarene at leererne opplever at det pa skoleniva er
lagt lite felles oppmerksomhet og samarbeid rundt tilpasset opplering, annet enn sporadiske
innslag. De har ikke timeplanfestet planleggingstid rundt dette, selv ikke laerere som jobber
sammen i et to-leerersystem. | praksis blir det mye opp til hver enkelt leerer hvor mye tid og

energi det skal legges i tilpasset oppleering i praksis.

4.4 Avsluttende spgrsmal

Jeg var nysgjerrig pa om laererne, hvis de kunne, ville ha gjort noe med organiseringen eller
systemet for tilpasset opplaring ved sin skole? Samtlige svarer at de gnsker flere
leererressurser, mer presist, to-lerersystem. Noen har allerede to-leerersystem, men papeker
at dette gjelder kun i basisfagene. | alle de andre fagene, star de alene om ansvaret. Lerer B,
som jobber pd smatrinnet, savner flere leerere pa bakgrunn av de utfordringene de har knyttet
til elever som ikke passer inn i den A4-skolehverdagen som de er en del av, og med tanke pa
de faglig sterke elevene som trenger noe a strekke seg etter. Learer C savner timeplanfestet
tid til tilpasset opplering, og Lerer E skulle gnske de hadde feerre undervisningsfag a
konsentrere seg om. Hun sier at en larer har fort fem-seks forskjellige fag i posten sin, og da
blir det utfordrende a til enhver tid vite niva, stasted og progresjon til hver enkelt elev i alle
fag.

Alle lzrerne sier de tror det kommer til & bli mer og mer utfordrende a praktisere tilpasset
opplering i fremtiden. Learer A, C og E peker igjen pa utfordringene med store og voksende
elevgrupper og gkende mangfold blant elevene. Lererne faler de far flere og flere

arbeidsoppgaver, som farer til mindre tid til tilpasset opplering.

«Det ser mgrkt ut. Med de klassestgrrelsene som er og med den gkonomien ... skolene
blir jo bare mindre og mindre prioritert, og vi far flere og flere arbeidsoppgaver som
tilsier at vi har enda mindre tid til tilpasset opplearing. Rett og slett. Det krever tid,

ressurser og muligheter» Larer C.

Lerer D tar opp ressursknappheten i skolen. Hun sier det handler mye om & fa elevene

«friskmeldt», fa ned antall 1OP ’er (individuelle opplaeringsplaner) og heller bedre tilpasset
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opplering, og at de ble lovet at de ikke skulle miste ressurser selv om de har feerre elever med
IOP. -Men det er jo ikke det som skjer, forteller hun. Det blir jo mindre ressurser. Jeg hadde
noen elever som ble friskmeldt under tvil, og det ble lovet at vi skulle fa beholde ressursen,
men den mistet vi. Vi har jo ikke nok lererstillinger eller stort nok budsjett til & gi bedre
tilpasset opplaring. Videre sier hun at dersom hun skulle komme med innspill til den nye
oppleringsloven som skal tre i kraft i august 2024, ville det veere at det burde settes inn flere

ressurser pa lavere trinn, og begrensinger pa klassestarrelsen, spesielt pa lavere trinn.

4.4.1 Oppsummering

Leererne ytrer kort oppsummert at de gjerne skulle hatt flere leererressurser, timeplanfestet tid
til planlegging av tilpasset opplering, mindre elevgrupper og ferre undervisningsfag. De tror
videre det kan bli mer utfordrende i fremtiden a utgve tilpasset opplaering pa grunn av flere

arbeidsoppgaver, stgrre mangfold blant elevene og darlig skolegkonomi.
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5. Drgfting

| dette kapitlet skal jeg drefte de empiriske funnene i relasjon til teori og forskning, som ble
presentert i kapittel 2. Jeg skal foreta en drgfting pa tvers av kategoriene pa bakgrunn av de
mest fremtredende og interessante funnene av betydning for a fa svar pa problemstillingen
min. Formalet med min studie var & fa innsyn i hva leererne legger i prinsippet tilpasset
opplaring, og hvordan de lgser det i praksis innenfor de rammene de har, ved hjelp av

problemstillingen:

Hvordan forstar leerere begrepet tilpasset opplaring, og hvordan tilpasser de opplaringen i
praksis?

Jeg kommer ogsa til & drafte funn som ikke har direkte tilknytning til hvordan leererne forstar
og praktiserer tilpasset opplaering, men som jeg likevel finner interessante fordi de er
relasjonelle til aspekter som har neer tilknytning til lereres forstaelse og praksis. Det er altsa
en helhetlig fortolkning av lereres forstaelse og praksis, utfordringer og skolelederes forhold
til tilpasset oppleering som her drgftes tematisk og pa tvers av kategoriene. Jeg vil se disse
perspektivene i lys av tre kategorier: 1) Begrepsforstaelse og praktisering av tilpasset
opplering, 2) Utfordringer knyttet til praktisering av tilpasset opplaering, og 3) Skolekultur
om tilpasset opplearing. | kapittel 6 skal jeg presentere en oppsummering av drgftingen pa

tvers av kategoriene.

5.1 Leereres forstaelse og praktisering av tilpasset oppleering

Det kommer frem i undersgkelsen at lererne ser ut til & ha en felles forstaelse av at tilpasset
opplering vil si & variere undervisningen i forsgk pa a treffe hver enkelt elev i fellesskapet i
klasserommet. Selv om matematikklarerne sier de jobber med nivainndeling, ma dette kunne

sees pa som et ngdvendig verktay for a tilpasse opplaeringen i matematikk til den enkelte.

Det foreligger fa faringer i oppleeringsloven om hvordan tilpasset opplaring skal utgves. Det
kan tolkes som at hver elev har krav pa et skreddersydd oppleringstilbud, med individuelt
tilpassede oppgaver ut fra niva og forutsetninger. Utdanningsdirektoratet har imidlertid gjort
ordlyden i loven mer handgripelig ved & «bryte den ned», og beskriver i Lareplanens
overordnet del 3.2 at «A tilpasse opplearingen betyr & tilrettelegge med varierte
vurderingsformer, leeringsressurser, leringsarenaer og leringsaktiviteter slik at alle far
tilfredsstillende utbytte av opplaringen», og at opplaeringen «skal i stgrst mulig grad skje

gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet».
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For a klare a tilpasse oppleringen i fellesskapet, svarer samtlige at de etterstreber a forsgke a
variere undervisningen ved a bruk av forskjellige metoder. Hastein og Werner beskriver at
tilpasset opplaring i ordingr undervisning er at leereren planlegger, gjennomfarer og bruker
variasjon i undervisningen, for a tilse at elevene far utfordringer og muligheter som gir dem et
tilfredsstillende utbytte av undervisningen (2014). Larerne nevner blant annet at de kan
variere mellom elevaktiviteter som klasseromsdiskusjoner, parjobbing, prosjektarbeid,
parlesing, individuelt arbeid, samt auditive, visuelle og digitale innslag i undervisningsgktene,
for & nevne noen. Det kommer ogsa frem i funnene at hvordan tilpasset opplering praktiseres
vil variere fra fag til fag, og fra klasserom til klasserom. Det som fungerer i et klasserom,
fungerer ngdvendigvis ikke i et annet. Dette understreker at ma laereren ha et stort repertoar av
arbeidsmater og strategier for & kunne realisere prinsippet om tilpasset opplering, og a kunne

nerme seg hver enkelt elevs kognitive og leeringsmessige behov, (Stray & Stray).

At lererne i stor grad forsgker a tilpasse undervisningen innenfor fellesskapets rammer, er i
trad med den brede forstaelsen av tilpasset opplearing, og slik som begrepet ogsa er beskrevet
i Opplaringsloven. Den brede forstaelsen og praksis av tilpasset opplering er ifglge Nordahl
(Nordahl et al. 2009, sitert i Nordahl, 2012) den praksisen som gir starst leeringsutbytte, pa
tross av den gir mindre rom for individuelle tilpasninger. Med opplaringslovens vektlegging
av fellesskapet, kan den brede forstaelsen av tilpasset opplearing sees i lys av den
sosiokulturelle lzeringsteorien, som hevder at all leering skjer sammen med andre i en sosial
sammenheng (Saljo).

Forskning derimot (Haug, 2009, Nordahl, 2010), viser at det er den smale forstaelsen av
tilpasset oppleering som ser ut til & veere mest fremtredende i norske klasserom, hvor elevene i
stor grad jobber individuelt, med individuelt tilpassede oppgaver og arbeidsplaner. En arsak
til dette kan vere at formuleringen «Skolen skal gi tilpasset opplering slik at hver enkelt elev
stimuleres til hayest mulig grad av maloppnaelse, jf. opplaringsloven § 1-3» (Meld. St. 28,
2015-2016). Stortingsmeldingene som LK20 bygger pa, ser ut til & gjenspeile en politisk
dreining av tilpasset opplaring som illustrerer individuelle leeringsforutsetninger innenfor
fellesskapets rammer (Yttergard & Vennebo, 2023, s. 41).

Den smale forstaelsen er ikke noe som viser seg fremtredende i min undersgkelse. Selv om
noen larere nevner at enkelte elever har individuelle arbeidsplaner som et verktay for a
tilrettelegge for den enkeltes behov og progresjon, og individuell jobbing som et ledd i
varierte arbeidsmetoder, ser det ut til at tilpasningene i all hovedsak foregar i fellesskap, og
dermed i stor grad i trad med den brede forstaelsen av tilpasset opplering.
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Det kommer ogsa frem at lzererne ma ha kunnskap om hvordan psykososiale forhold pavirker
den enkeltes elevs lering. At elevene skal fagle seg trygge i leeringssituasjonen, er noe de fleste
lererne anser som viktig, og noe de bruker som utgangspunkt nar det gjelder for eksempel
elevsammensettinger i samarbeidsoppgaver og gruppearbeid/prosjektarbeid. For & kunne veere
i stand til & kunne sikre elevenes trivsel og trygghet, mener lererne det bunner ut i at de i
tillegg til & ha kunnskap om elevens niva og stasted, ma de etterstrebe og skape gode
relasjoner, bade nar det kommer til relasjonen mellom laerer og elever, men ogsa elevene seg
imellom. En slik tolkning star i samsvar med Stray og Strays (2014) presisering om at
tilpasset opplaring er avhengig av laerere som ser og forholder seg til elevenes forskjellighet,
ikke bare faglig, men ogsa relasjonelt.

Funnene beviser at & skape gode relasjoner er essensielt i arbeidet med & kunne tilpasse
opplaringen til den enkelte elev. For a trekke en parallell mellom undervisningens
relasjonelle dimensjon og et sosialkonstruktivistisk leringssyn, sa hevdet Vygotsky at lzring
farst og fremst er et sosialt produkt som har sitt utgangspunkt i elevens samspill med
omgivelsene. Derfor fremhevet han at relasjonen, samspillet mellom laerer og elev, er
grunnleggende viktig dersom eleven skal fa utnyttet potensialet sitt for videre vekst og
utvikling. Dette uttrykkes spesielt gjennom Vygotskys teori om «den nermeste
utviklingssonen», som betyr avstanden mellom det elevene behersker selv uten behov for
hjelp, altsd «det aktuelle utviklingsnivéaet», og det nivaet som kjennetegnes av de trenger hjelp
og statte fra laereren, som han kaller «det proksimale utviklingsomradet» (Moen, 2021).
Vygotsky fremhever med dette lzerernes betydning for elevenes laering. Funnene mine kan
sees i relasjon med Vygotskys teorier, og viser at gode relasjoner blir ansett som viktig for a
blant annet kunne bli kjent med elevenes niva, leringsstiler og arbeidstempo, hvor lang
arbeidskapasitet elevene har, og ikke minst at gode relasjoner er viktig for & kunne motivere
elevene og fa de til & ha tro pa egen mestring. For mange elever er skolen en arena hvor det a
ikke fgle mestring vanligere enn det & oppleve mestring. At lereren fanger opp tegn pa at
elever synes & oppleve a mestre, er viktig for & kunne bygge opp under mestringsfalelsen
senere (Hastein & Werner, 2003).

Det kommer tydelig frem i datamaterialet at prinsippene for tilpasset opplaring krever en god
del pedagogisk oppmerksomhet. Leererne hevder at kunnskap om elevene er en ngdvendighet
for & kunne tilpasse opplaringen. -Og for a til enhver tid ha kunnskap om eleven og elevens
stasted samt utviklingspotensialet, ma lrerne foreta en dynamisk kartlegging av elevenes

leeringsforutsetninger og opplearingsbehov for det enkelte fag. I tillegg er alle leererne er enige
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om at alle elever er forskjellige, og at de lerer pa forskjellig mate, og at det blir viktig a ha
kunnskap om hvordan elevene lzrer best. Dersom en elev skal kunne angripe en oppgave pa
den arbeidsmaten eleven foretrekker, ma eleven oppleve at det gis rom for & jobbe pa den
maten. Dette krever at leereren iakttar viktige elementer i elevenes leeringsmiljg og
inkluderingspraksis (Hastein & Werner, 2003, s.180).

Kort oppsummert ser vi at den enkelte lzerer er sentral nar prinsippene om tilpasset oppleering
skal realiseres, og at lzererne ma ha en god pedagogisk oppmerksomhet bade nar det gjelder
undervisningsmetoder og nar det kommer til samspill med elevene. -Men selv som det
kommer frem at leererne i stor grad praktiserer tilpasset opplering ved bruk av variert
undervisning, og ved hjelp av kartlegging av elevenes stasted, samt relasjonsbygging,
kommer det frem at dette ikke er ensbetydende med at leererne foler at de lykkes med
praktisering av tilpasset opplaring. Det kommer frem at det ses pa som en utfordrende

oppgave a skulle til enhver tid na alle elevenes behov.

5.2 Utfordringer knyttet til praktisering av tilpasset opplaering

Et fenomen som kommer tydelig frem i analysematerialet er at tilpasset opplaering i praksis er
synonymt med begrepet utfordrende. Selv om lererne etter beste evne forsgker a tilpasse og
variere undervisningen slik at den i stgrst mulig grad skal treffe den enkelte elevs behov, faler
de ikke at det er vanskelig & rekke over alle elevene. Det kan se som at det er utfordrende &

sette intensjonene med prinsippene for tilpasset opplering ut i praksis.

Det kommer frem at lzererne syns det er vanskelig a til enhver tid na den enkelte elevs niva,
og stimulere den enkeltes elevs motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring. Det blir ansett
som seaerskilt vanskelig dersom elevgruppa er stor, og hvis det er kun er en lerer til stede. At
store elevgrupper kan veere ei utfordring, er lett a se for seg. -Og nar elevgruppene er store, er
det rimelig & anta at det ogsa kan vare et stort sprik i nivaene pa elevene, noe som ogsa ble
nevnt. Nar elevgruppene er store, a ta hensyn til at elevene jobbe ulikt tempo og med ulik
progresjon. Spesielt pekes det pa utfordringer & na de sterke elevene, og de elevene som har
manglende motivasjon. Ngkkelfaktorene laererne i utvalget mitt sier er ngdvendig for a lykkes
med tilpasset opplearing, og deres forslag til lgsning pa utfordringene, er blant annet mindre
gruppestarrelser eller hgyere lerertetthet i form av to-laerersystem, slik at de i stgrre grad kan

na hver enkelt elev.
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Gruppestarrelse og forholdstall mellom antall leerere og antall elever er henholdsvis noe som
ble tatt opp og vurdert av oppleeringslovutvalget i sin utredning om forslag til ny lov om
grunnskoleoppleringa. Noen av argumentene til at det ble gnsket endringer var argumentert
med at leererne skulle fa tid til a veere lerere, at opplaeringen skulle bli mer inkluderende og
for & bedre kunne mgate hver enkelt elevs behov. Dagens regler om forholdstall innebeerer at
det maksimalt kan vere 15 elever per leerere pa 1. til 4. trinn og 20 elever per leerer pa 5. til 7.
trinn og pa 8. til 10. trinn. Tallene gir imidlertid ikke faringer for krav til stgrrelsen pa
elevgruppa. Det er opp til hver enkelt kommune og skole a fordele ressursene, sa lenge
forholdstallet pa hvert trinn ikke overstiger maksimaltallet (NOU 2019:23). Hvordan skolene
forholder seg til reglene om forholdstall og maksimaltall pa hvert trinn i praksis, gir i seg selv

rom for nye diskusjoner som jeg ikke skal narmere inn pa i denne oppgaven.

Innsparinger og stadige nye kutt i skolebudsjett over hele landet gjgr derimot gnsket om
hayere lerertetthet til en politisk utopi. Her kommer det til syne at det er gnisninger mellom
skole i praksis og politiske faringer. For laererprofesjonen er leerertetthet og klasse- og
gruppestarrelse et sparsmal om a kunne gi elevene tilpasset opplaring og skape et godt
leringsmiljg, men for myndighetene og folkevalgte er det i stor grad et spgrsmal om ressurser
(Skjeggestad, 2017). Krav om effektivitet og innsparing fra politisk hold, og samtidig en
gkende vektlegging pa resultatmaling og testing i en skole som intenderer a ha en ideologi om
tilpasset opplaering for hver enkelt elev, kan anses for & vere to uforenelige motpoler. Laerere
kan derfor sies & vaere bakkebyrakrater i spenningspunktet mellom byrakratiske palegg og

elevenes individuelle behov (Damsgaard & Eftedal, 2014).

Siden forskning pa effekten av gruppestarrelser og lerertetthet, bade i Norge og i andre land,
viser seg a ikke veere entydig (NOU 2019:23, Leuven m.fl., 2008; Bonesrgnning og Iversen
2008, 2010), viderefgres dagens bestemmelser. Noen studier viser effekt, (Chetty m.fl., 2011,
Fredriksson m.fl., 2013), mens andre ikke (Utdanningsforbundet, 2013), noe som farer til ulik
oppfatning av hvilke konklusjoner man kan trekke pa grunnlag av forskningen. Departementet
velger derfor & viderefare dagens bestemmelser om forholdet mellom tallet pa leerere og tallet

pa elever per skole eller per kommune (Opplaringslova, § 14-3).

Pa tross av leererne anser at hgyere laerertetthet i form av tolaerersystem gir bedre muligheter
for praktisering av tilpasset opplaering, og at noen forskningsresultater som nevnt stgtter dette,
viser en norsk studie et eksempel at enkelte elever hadde negative opplevelser med to lerere
samme klasserom. Dette skulle vise seg a veere forbundet med planlegging av timen, og at
lererne ikke pa forhand hadde avklart organiseringen og sine respektive roller i
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undervisningssituasjonen (Hannas & Strgmsvik, 2017, sitert i Hannas & Sundquist, 2021).
Her drister jeg meg til & trekke en parallell til manglende felles handlingsrom for planlegging

og samarbeid blant lererne.

Det kommer ogsa frem i datamaterialet at tid er et essensielt aspekt. Larerne har en gitt
mengde tid, og innenfor denne skal de planlegge mal for den ordinzre undervisningen ut fra
kompetansemal i leereplanen, de skal tilpasse og variere undervisningen ved bruk av varierte
metoder, leeremidler og organiseringsformer. | tillegg skal de kartlegge elevenes stasted,
evaluere, gi tilbakemeldinger, bygge relasjoner, legge til rette for et godt leeringsmilje og
opprettholde et godt skole-hjem samarbeid. Deretter skal de delta i ulike mgtevirksomheter
knyttet til skolens kollektive utvikling og teamsamarbeid, ga inspeksjoner og falge opp
uventede situasjoner. Dette kommer ogsa frem i Tidsbrukutvalgets undersgkelse blant 5000
lerere og i Skaalvik og Skaalviks undersgkelse fra 2009 (Damsgaard & Eftedal, 2014). Den
tiden leererne gnsker a bruke pa planlegging, undervisning og vurderingsarbeid, blir oppspist
av at de ma bruke mye tid pa matevirksomhet, administrative oppgaver og ulike former for
dokumentasjon. Spagrsmalet melder seg om det er tid for den profesjonelle lereren i dagens

skole? Eller er spgrsmalet om det er tid tilpasset opplaring dagens skole?

5.3 Skolekultur for tilpasset oppleering

Det kommer frem i datamaterialet at lzererne opplever at det er lite tid og rom for samarbeid
om tilpasset opplearing pa de forskjellige skolene. Dette gjelder bade samarbeid for & utvikle
en felles forstaelse og hva som er en god praksis av tilpasset opplaring, men ogsa nar det
gjelder tilrettelegging for samarbeid om planlegging av tilpasset opplering. Jeg har ikke nok
grunnlag til & generalisere eller trekke slutninger om skolenes samarbeidskultur pa bakgrunn
av det som kommer frem av materialet, fordi funnene er basert pa leerernes subjektive
oppfatninger. Jeg velger likevel & drafte dette da jeg synes det er et interessant funn, og fordi

skolekultur har vert et gjennomgaende tema i oppgaven, bade i teori og intervjuguide.

Leererne papeker i arbeidet med tilpasset opplaering at de med alle de ansvarsoppgavene de
har, savner avsatt tid til samarbeid om tilpasset oppleering. Larerens ansvarsoppgaver blir
stadig utvidet i form av at de skal forholde seg til flere og flere ting pa en gang: de skal vere
veiledere, radgivere, katalysatorer, og problemlgsere og gode klasseledere. 1 tillegg skal de
sgrge for at hver elev blir sett, falge med pa hver elevs faglige stasted, progresjon og behov,

samt opprettholde god kontakt og samarbeid med hjemmet til hver enkelt elev. Lerere har
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ogsa i den senere tid i stor grad fatt ansvaret om elevenes psykiske helse. At leererne opplever
at de ikke har tid til alle palagt oppgaver, far blant annet stette i Fafo-rapporten, «Tidstyvene»
(Jordfall et al., 2009). Det betyr ngdvendigvis ikke arsaken er mangel pa tid, men at tid kan

oppfattes pa flere mater.

Andy Hargreaves peker pa ulikheter i hvordan oppfattelse av tid varierer ut fra posisjon i
skolesamfunnet, og skiller mellom monokron og polykron tidsoppfatning (Hargreaves 1996,
sitert i Gloppen & Sivertsen, 2009). Skoleledere kan ha en ensidig oppfatning av tiden der de
betrakter den som en objektiv stgrrelse med en begrenset mengde, og at den derfor ma
utnyttes best mulig. En polykron tidsoppfatning vil si a gjere flere ting pa en gang.
Administrasjonen kan se som sin vesentligste oppgave a administrere leererens tid, slik at
malene som er nedfelt i skolens planverk kan realiseres mest mulig effektivt, uten slgsing av
tid. Laererne pa sin side kan oppleve tiden helt annerledes. For dem er tiden polykron. Det har
med skolehverdagens innhold a gjare. Her star laereren i utallige relasjoner til elever og
foreldre, til andre medarbeidere og skolens ledelse. De skal forholde seg til mange ting pa en
gang: de skal undervise, sikre lzering og faglig utvikling, motivere, dokumentere, vurdere,
inspisere, bygge relasjoner, ha oppmerksomhet pa elevenes psykiske helse og skape et godt
leeringsmiljg. Lista er lang. Laererens opplevelse av tid kan derfor sta i sterk kontrast til
skolelederens tidsforstaelse. -Og nar det i tillegg stadig skal innfares nye ting i skolen, kan
lererne oppleve at det nye innfares uten sarlig forstaelse av for det stress og krav laererne
allerede star ovenfor (Gloppen & Sivertsen, 2009. Lederen pa sin side har krav fra
overordnede myndigheter, og kan dermed presses inn i en monokron tidsoppfatning der
leererens verden ikke far plass. Lererens og ledelsens tidsoppfatning vil da komme i sterk
konflikt med hverandre. Lareren med sin polykrone tidsoppfatning, der hensynet til den
enkelte elev ofte kolliderer med skoleledernes monokrone tidsoppfatning, som selv har krav
fra sine overordnete om a na lereplanens mal, bruke tid pa testing, dokumentasjon og
registreringsarbeid med tidsfrister som skal overholdes. Dette kan fgre til at relasjonelle
forhold og overordnete didaktiske og pedagogiske sparsmal far liten plass (Gloppen &
Sivertsen, 2009).

Noen lerere beskriver at pa grunn av en manglende fellesarena for samarbeid ma mye av
planlegging og samarbeid skje utenfor arbeidstid, og i helgene via e-post og «chat». Det
nevnes videre at i hvor stor grad leererne legger vekt pa tilpasset opplering, er
individavhengig. Med dette forstar jeg at det kommer an pa lereren selv hvor mye arbeid, tid
og samarbeid som legges ned i arbeidet med tilpasset opplearing. At det blir prisgitt hvilken
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leerer eleven far, kunne eventuelt vert unngatt dersom planleggingen var satt mer i system, og
at det ikke ble opp til hver enkelt leerer a «finne tid» til samarbeid og planlegging. I en
allerede krevende jobb med mange ansvarsoppgaver, vil kanskje leerere bli ngdt til a velge
hva de skal bruke tid pa og ikke. Dette kan i verste fall fare til at tilpasset opplaring blir

bortprioritert.

Et interessant funn i mine data er at informantene i all hovedsak har fatt sin kunnskap om
tilpasset opplering gjennom refleksjon og samarbeid med andre leerere. Dette kan sees i lys
av mitt vitenskapsteoretiske stasted, hvor grunntanken i konstruktivismen er at kunnskap er
resultatet av et kontinuerlig samspill mellom virkeligheten og individet (Dale, 1992). For a
utvikle ny kunnskap, er vi avhengige av a reflektere med andre. At flertallet peker pa
samarbeid med kollegaer nar det gjelder & utvikle forstaelse av hvordan tilpasset oppleering
kan praktiseres, er videre et argument for viktigheten av a gi leererkollegiet muligheter til &

reflektere i et faglig fellesskap.

Forskning viser at skolens arbeid med tilpasset opplaring i hovedsak preges av
individualistiske skolekulturer, hvor leererne mer eller mindre er overlatt til seg selv nar det
gjelder a finne ut hva prinsippet tilpasset opplaring skal forstas (Bachmann & Haug, 2006).
Denne dreiningen kan tolkes ut fra empirien av mitt prosjekt ogsa. Det virker som opp at det
er opp til hver enkelt lerer & finne ut hvordan dette skal lgses i praksis. -Men pa tross av en
tilsynelatende individualistisk skolekultur, viser mine funn at pa grunn av laerernes velvilje,
erfaringer og samarbeid med kollegaer, har mine informanter utviklet hver sin forstaelse, som

til og med viser seg a vere ganske lik, og samtidig i trad med intensjonen av begrepet.

Videre viser forskning det at skoleledere ser ut til a ta lite ansvar for a utvikle en felles
forstaelse av prinsippet (Buli-Holmberg et al., 2015). Bjernsrud og Nilsen (2021) papeker at
utfordringene med a realisere prinsippet om tilpasset opplearing er en utfordring i LK20, og at
ansvaret ligger pa alle nivaer i utdanningssystemet, og at alle ansatte i skolen ma ta aktivt del i

det profesjonelle leringsfellesskapet for a videreutvikle skolen.

| sluttrapporten i SMUL-prosjektet, ble det pa bakgrunn av lereres tenkning og praksis under
Kunnskapslgftet allerede i 2012 presentert tilradninger om det at burde legges til rette for
utviklingsarbeid hvor laererne kan fa resonnere og reflektere over egen praksis, noe som blir
ansett for a veere et viktig grunnlag for at de skal kunne utvikle og forbedre egen praksis
(SMUL, 2012).
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Leererne uttrykker at de har noe avsatt tid til kollektivt arbeid, men dette innebefatter ikke
spesifikt arbeid om tilpasset opplering. Her vil jeg trekke frem et utdrag fra leererplanens
overordnede del: «Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lzrere, ledere og andre
ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Overordnet
del, 3.5). Videre star det at «Skolens ledelse skal gi retning for a tilrettelegge for elevenes og
leerernes laering og utvikling». En god ledelse kjennetegnes ved at den prioriterer utvikling av
samarbeid, og at skoleledelsen skal gi retning for a tilrettelegge for elevenes og lerernes
leering og utvikling (Utdanningsdirektoratet). Jeg vil pa bakgrunn av dette adressere

skoleeieres rolle i praktisering av tilpasset opplaering:

Det foreligger god dokumentasjon pa at det er leererne, deres undervisning og klasseledelse
som er den viktigste faktoren for elevers leering (Hattie, 2009, Sammons & Co, 2008). Dette
kan tenkes a veaere mer eller mindre selvsagt. Samtidig er det identifisert en del fellestrekk ved
skoler som utmerker seg med gode faglige resultater, og disse fellestrekkene er blant annet
knyttet til skoleledelse og skolekultur, til undervisningspraksis og leeringsmiljg, og til
lererkompetanse (Bakken & Danielsen, 2011, sitert av Lyngsnes, 2021). Det pekes spesielt pa
at det har stor betydning at skoleeiere er opptatt av leereres undervisnings- og
leeringsprosesser, og er stgttende ved a legge til rette for at leererne far gjort jobben sin mest
mulig effektivt, samt legge til rette for samarbeid som gir leererne mulighet til & leere av
hverandre (Bakken & Danielsen, 2011, Teddlie & Reynolds, 2002, sitert av Lyngsnes, 2021).
Dette viser at profesjonsfellesskapet har stor betydning skolekulturen og for realisering av

tilpasset opplering.

Thorshaug (2021) poengterer ogsa viktigheten av et profesjonsfaglig fellesskap, hvor alle
bidrar for at skolen skal kunne ivareta tilpasset oppleering i arbeidet med & realisere
leereplanverket. Buli-Holmberg (2015) hevder at lerersamarbeid og en god skolekultur
betraktes som en ngdvendighet i skolens arbeid mot & utarbeide en stadig bedre praksis rundt
tilpasset opplaering. Profesjonsfellesskapets rolle og ansvar er ogsa noe som tydelig star
beskrevet i Opplaringslovens overordnet del, hvor bade larere, skoleledere og skoleeiere
adresseres. Det er et overordnet prinsipp at alle skolens ansatte er forpliktet til a samarbeide
om, og praktisere verdiene og prinsippene for grunnopplaringen, som herunder er blant annet

er undervisning og tilpasset opplering (Kunnskapslgftet, Overordnet del, 3.5).

Na kan det godt tenkes at skolene har jobbet mer med tilpasset opplearing i den kollektive
utviklingen av skolen som organisasjon enn det mine informanter erfarer, dette fordi begrepet

tilpasset er sa stort og omfavner sa mye, og at leererne kanskje ikke gjenkjenner dette arbeidet.
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Men at det legges til rette for planlegging og samarbeid, kan sees & veere marginalt i forhold

til det leererne beskriver.

| august 2024 far leererne en ny opplaringslov, og de ma forholde seg til en ny bestemmelse
av tilpasset opplaering som om mulig er enda mer «ullen» enn den forrige. Na skal tilpasset
opplaeringa gi et tilfredsstillende utbytte av opplaringa uavhengig av funksjonsniva. Hva som
betegnes som «tilfredsstillende», er ifglge Departementet ei skjgnnsmessig vurdering som
skal gjeres med utgangspunkt i faglig-pedagogisk kunnskap og erfaring. Det kan se ut til at
det fremover blir desto viktigere a etablere velfungerende samarbeidskulturer for skolens
arbeid med pedagogisk praksis, og at samarbeidet settes i et organisatorisk system av

skoleeier og skoleleder.
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6. Oppsummering og avslutning

Tema og formalet med dette prosjektet var a undersgke leereres forstaelse og praktisering av
tilpasset opplaering. Selv om skolekultur for samarbeid om tilpasset opplaering ikke var en del
av problemstillingen eller et forskningssparsmal, gnsket jeg a undersgke aspekter som direkte
eller indirekte pavirker lzerernes arbeid med tilpasset opplaring, noe som gjer at skolekultur

har veert et gjennomgaende tema i hele oppgaven.

Far jeg gar videre med oppsummeringen, vil jeg pa nytt trekke frem at jeg har en skjevhet i
datamaterialet i den forstand at 1. Jeg har brukt et materiale fra en informant som ikke har fatt
mulighet til & belyse arbeidet sitt i like stor grad som de resterende fire informantene, og 2.
Informantene har fatt ulik grad av oppfalgingssparsmal, noe som farer til at enkelte
informanter i stgrre grad har fatt redegjort for sin forstaelse og praktisering av tilpasset

opplering enn andre informanter.

Tilbake til oppsummeringen: Jeg hadde pa forhand, pa bakgrunn av teori og forsking, en
forforstaelse av at jeg ville finne store variasjoner i hvordan larere forsto og praktiserte
tilpasset opplaering. Kanskje hadde jeg en forventing om at det skulle vise seg a veere et stort
sprik mellom teori og praksis, og at det var det smale synet pa begrepet tilpasset oppleering
som regjerte. | den grad det er mulig ut fra min forskning, ser det imidlertid ut som leererne
jeg har intervjuet, har en god og felles forstaelse av begrepet, og at de i stor grad forsgker &
utgve tilpasset opplaring gjennom den ordingre oppleringen i fellesskapet, innenfor de

rammene de har.

Lererne peker pa flere utfordringer knyttet til & utgve tilpasset oppleering i praksis. Jeg har
drgftet noen av utfordringene, og selv om jeg pa bakgrunn av egen praksis ogsa har pekt pa de
samme utfordringene, og selv tenkt at lgsningen ligger i mindre elevgrupper og flere leerere,
ma konklusjonen vere at det er ikke der skoen trykker. Det er ikke dokumenter at ferre elever
gir mer rom for tilpasset opplaering, selv om en kan argumentere for at feerre elever betyr mer
tid til for leereren til a bli kjent med den enkelte elevs stasted og forutsetninger.
Rammefaktorer som skolebygg og antall ledige klasserom setter ogsa begrensinger for a bryte
klassene ned i mindre grupper. Det er heller ikke godt dokumentert at flere laerere i
klasserommet ngdvendigvis gir bedre tilpasset opplaring. En darlig skolegkonomi og
nedskjeringer i leererstillinger, setter ogsa en automatisk stopper for sistnevnte. Det bunner ut
i at en skolekultur hvor det er lagt til rette for samarbeid er en mate a kunne lykkes bedre med
tilpasset opplaering pa. Tilpasset opplaring kan derfor sies a vaere en «samarbeidsoppgave»

som bade laerere, skoleledere og skoleeiere ma samarbeide om.
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Det er et ansvar som hele profesjonsfelleskapet ma ta del i. Det ma fra skoleeier og
skoleleders hold, legges til rette for et kollektivt arbeid med a finne en felles forstaelse for hva
de enkelte skolene legger i begrepet tilpasset opplering, og hvordan de kan best lgse det i
praksis, og det ma legges til rette for at det jevnlig lgftes opp og frem gjennom den kollektive
utviklingstiden. Et godt system for samarbeid, vil gi leererne den tiden de savner til samarbeid
og planlegging av tilpasset opplearing, noe som kan sees a vaere den eneste realistiske maten &
lgse utfordringene lererne peker pa. Dette kan hjelpe lerere a finne gode mater a tilpasse
opplaringen pa, og det ogsa fere til at de leererne som eventuelt har bortprioritert tilpasset
opplering, vil gi det starre oppmerksomhet. En god skolekultur for samarbeid blir kanskje

spesielt viktig med innfgring av ny oppleringslov, og ny formulering av tilpasset opplering.

Det ma repeteres at skoleledere kan ha hatt mer sgkelys pa tilpasset oppleering enn hva som
kommer frem i min oppgave. Dette kan ha bakgrunn i at begrepet er sa stort, og rommer sa

mye, at leererne kanskje ikke gjenkjenner jobben med dette i praksis.

Resultatene av oppgaven kan ikke anvendes som et generelt grunnlag for alle laereres
forstaelse og praksis i denne kommunen, men det kan likevel kaste lys pa aspekter som spiller
inn pa leereres hverdag med tilpasset oppleaering, noe som kan veere utgangspunkt for videre
diskusjoner og rom for forbedring. | denne sammenheng, kan det sees ut som at det viktigste
og mest virkelighetsnaere aspektet for at leererne i best mulig grad skal kunne utgve tilpasset
opplering, er at det i det profesjonsfelleskapet gis rom av tid for planlegging og samarbeid for

tilpasset oppleering.

Hvilken skolekultur skoler har rundt samarbeid om tilpasset opplaring, og hvordan det legges
til rette for arbeid med tilpasset opplaering, kan derfor veere et interessant og gunstig
forskningsomrade, som kan gi nye perspektiver og innsikt i hvordan skoler fungerer og hva

som kan forbedres.
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Tema:

Leereres forstaelse og praksis av tilpasset opplering.
Introduksjonsspgrsmal

Hvilken utdanning har du?
Har du jobbet som laerer lenge?

Hvilket trinn underviser du pa?

A e

Hvilke fag underviser du i?

Forstaelse av begrepet tilpasset opplearing
5. Hvordan forsta du begrepet tilpasset opplaring?

6. Fra Utdanningsdirektoratet: «Tilpasset oppleering gjelder alle elever, og skal i starst
mulig grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen
innenfor fellesskapet.» Hvordan forstar du at dette skal gjeres i praksis?

7. Fra Utdanningsdirektoratet: «Skolen skal legge til rette for lzering for alle elever og
stimulere den enkeltes motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring». Hvordan forstar

du at dette skal gjeres i praksis?
Erfaringer og praktisering av tilpasset oppleering

8. Hvordan tilpasser du undervisningen for & imgtekomme hver enkelt elevs behov?

(Mengde, niva, metoder, variasjon, lerestoff og arbeidsmater)

(Introduksjon til spersmal 9): Dybdelering er et sentralt begrep i Fagfornyelsen.
Elevene skal fa tid til & g& i dybden pa ulike fagomréder. A legge til rette for
dybdelaring forutsetter at skolen tar hensyn til at elevene er forskjellige og leerer i
ulikt tempo og med ulik progresjon.)

9. Hvordan gar du frem for a tilpasse opplaringen til den enkelte elevs niva, tempo og

progresjon?

10. Hvordan organiserer du en typisk skoletime?
11. Hvordan tenker du hvis du setter sammen elever i gruppesammensettinger?

12. Opplever du noen ganger at det at det er utfordrende & utgve tilpasset opplearing?
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13. Hva tror du er ngkkelfaktorene for a lykkes med tilpasset oppleering?

14. Har du sett positive resultater av a tilpasse oppleeringen for elever med ulike behov?

Kan du gi eksempler pa dette?

15. Hvor far du og hvor har du fatt kunnskap om tilpasset opplaering?
16. (Hvordan) har ditt syn pa tilpasset oppleering endret seg i lgpet av din tid som lerer?
Huvis ja, hvorfor tror du at den har endret seg?

Skolekultur for tilpasset opplaering

17. Vet du om kommunen og skolen din har et «system» for & sikre at elevene far tilpasset
opplaering?
18. Hvilket fokus har skolen pa tilpasset opplaring?

Oppfalgingsspersmal/hjelpespgrsmal:

19. Hvordan feler du at det legges til rette for tilpasset oppleering ved skolen din?
20. Jobber dere sammen mot en felles forstaelse og utgvelse av tilpasset opplearing eller
samarbeid/deling av kompetanse rundt dette for eksempel?

21. Har lrerne timeplanfestet tid til planlegging av tilpasset opplaring pa din skole?
Avslutning

22. Hvis du kunne, ville du ha gjort noe med organiseringen/systemet for tilpasset
opplering ved din skole?

23. Hvordan tror du fremtiden ser ut for tilpasset opplering i skolen?

24. | august 2024 far vi ny opplaringslov: dersom du skulle fatt lov 8 komme med innspill

ift. tilpasset opplaering som begrep eller i praksis, hva ville det veert?
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Vedlegg 2
Vil du delta i forskningsprosjektet

”Hvordan forstar lerere begrepet tilpasset opplaering pa og

hvordan tilpasser leerere oppleeringen i praksis.”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
undersgke hvordan laerere pa lokalt niva forstar begrepet tilpasset opplaering, og
hvordan tilpasser laerere opplaringen i praksis. | dette skrivet far du informasjon

om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er ikke a evaluere eller vurdere laereres praksis rundt tilpasset
opplaring, men a vinne innsikt i hvordan begrepet forstas og utgves av lerere i lokalskolen.
Interessen for tema kommer pa bakgrunn av egen erfaring i skolen, og pa grunn av

kompleksiteten og innholdet i det politiske begrepet tilpasset opplering.

| denne masterstudien gnsker jeg a analysere likheter og variasjoner rundt forstaelsen av
begrepet, samt om skoleledelsen har et system for a sikre at elevene far tilpasset opplering,
og i hvilken grad det legges til rette for tilpasset opplaering ved skolene i kommunen.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spegrsmal om & delta fordi du jobber som lzerer ved en av skolene i mitt neermiljg. Jeg
gnsker & intervjue 5-6 leerere ved to forskjellige lokale skoler, og som har ulik fartstid i

skolen.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du ma stille til et intervju som vi ta deg ca.
20-30 minutter. Intervjuet inneholder spgrsmal i all hovedsak handler om hva du legger i
begrepet tilpasset opplering, og hvordan du setter det ut i pedagogisk praksis. Det vil bli gjort
lydopptak av intervjuet.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Leererne som deltar forplikter seg ikke til noe for- eller etterarbeid.

Ditt personvern — hvordan oppbevares og bruker dine opplysninger, og hva skjer med
personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Opplysninger om informantene og deres arbeidssted vil bli behandlet konfidensielt og all
informasjon vil bli destruert ved prosjektets slutt (Mai 2023).

Det er kun undertegnede og veileder/prosjektansvarlig ved Nord Universitet som har tilgang
pa informasjonen som gis. Resultatene fra studien vil bli publisert som en avhandling hvor det

kan veere en viss mulighet for & gjenkjenne den enkelte informant.

Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data, og datamaterialet blir lagret i Nettskjema og pa Nord
Universitets skylagring mot OneDrive med Feide-innlogging, som ikke er synkronisert til

noen av mine personlige enheter.

Learere som bidrar pa prosjektet, ma signere skriftlig samtykkeerklaring. Prosjektet er meldt

til Personvernombudet for forskning, Personverntjenester NSD.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Merete Stgvra Lgvhaug, som kan kontaktes pa merete.lovhaug@bodo.kommune.no,
eller pa telefon: 976 52 444
e Prosjektansvarlig & veileder Barbro Fossland ved Nord Universitet, som kan

kontaktes pa barbro.fossland@nord.no eller pa telefon: 75 05 78 92

e Vart personvernombud Toril Irene Kringen, som kan kontaktes pa

personvernombud@nord.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig/veileder: Student:

Barbro Fossland Merete Stgvra Levhaug
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Forstaelse og utevelse av begrepet

tilpasset oppleering» og har fatt anledning til 4 stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai et intervju
[] at det tas lydopptak av intervjuet

[0 at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes — det vil si at bekjente

som leser oppgaven, kan klare & resonnere seg frem til hvem informanten er.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3

49 Sikt
Meldeskjema / Hvilke mater forstar lerere begrepet lilpasset oppleering pa og hvorda... / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
493147 Standard 07.11.2022
Prosjekttittel

Hvilke mater forstar lzerere begrepet tilpasset opplaering pa og hvordan tilpasser lzerere opplzringen i praksis.

Behandli rlig institusjon

Nord Universitet / Fakultet for laererutdanning og kunst- og kulturfag / Logopedi, spesialpedagogikk, tilpasset opplaering

Prosjektansvarlig
Barbro Fossland

Student
Merete Stavra_Levhaug

Prosjektperiode
10.10.2022 - 01.08.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sé fremt den gjennomfares som oppagitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 01.08.2023,

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at
behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personapplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lavlig, hvis
den gjennomfares slik den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASION TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene | trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du m& bruke leverandarer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o, som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rdd rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSMNIMNGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandie alminnelige kategorier av persanopplysninger frem til den datoen som er oppgitt | meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prasjektet legger opp til
et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. persanvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
TAUSHETSPLIKT
Deltakerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfares uten at det fremkommer opplysninger som kan identifisere

elever.

PERSONVERMPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil feige prinsippene i personvernfarordningen om:
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- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formdl, og ikke
behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 <), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold,
jf.art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller ridfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig 4 melde dette til oss ved 3
oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: https.//www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Lene Chr. M. Brandt

Lykke til med prosjektet!
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