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Forord

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert en krevende og interessant prosess. Noe som
har vaert spennende med dette arbeidet har veert @ fa komme inn i to ulike skoletyper og
observere de forskjellige klassene og lererne.

Jeg gnsker 4 rette en stor takk til min veileder gjennom denne prosessen; Arne N. Jordet. Han
har bidratt med god stgtte og gode faglige og oppklarende spgrsmal gjennom hele arbeidet
med oppgaven.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til mine foreldre Anne-Lise og Erling som har lest korrektur av
oppgaven og hjulpet meg med a holde den ryddig.

En stor takk ma ogsa rettes til min studiekamerat Knut, som ogsa har kommet med gode
innspill og oppklarende sparsmal.

Ikke minst vil jeg rette en stor takk til de skolene hvor jeg har gjort mitt forskningsarbeid.

Hamar, mai 2019.

Thomas André Schwarz Bakken



Norsk sammendrag

Dette er en masteroppgave i tilpasset opplering ved Hgyskolen i Innlandet. Formalet med
oppgaven er a finne likheter og forskjeller i forstaelsen og tilnsermingen til tilpasset oppleering
pa offentlig skole og pa steinerskolen, hvordan begrepet forstas, praktiseres og med
vektlegging av leeremiddelbruk og arbeidsmater.

Oppgavens problemstilling er: Hvordan forstas og praktiseres prinsippet tilpasset opplaring
pa offentlig skole og pa steinerskolen, og hvilke leeremidler og arbeidsmater er det som
hovedsakelig benyttes for a fremme leringen?

Dette er en kvalitativ studie som jeg har utfert pa felgende mate: Datainnsamlingen ble gjort
ved observasjoner av undervisning og semistrukturerte leererintervjuer pa én offentlig skole
0g pa én steinerskole. Ved hver skole hadde jeg 5 observasjonsgkter og 3 lererintervjuer pa
4. klassetrinn.

For & kunne belyse og analysere det innsamlede datamaterialet, har jeg lagt frem relevant teori
og regelverk om de forskjellige aspektene ved tilpasset oppleering, sosiokulturelt leeringssyn,
steinerpedagogikk, lereplaner og leeremidler og arbeidsmetoder.

Mine hovedfunn er fglgende: Resultatene fra forskningsspgrsmalene som gjelder forstaelsen
av hva begrepet «tilpasset opplering» innebarer, og hvordan informantene benytter
differensiering i undervisningen, er i hgy grad sammenfallende. Forskjellene er derimot

fremtredende nar det gjelder arbeidsmater, leeremiddelbruk og organisering av skoledagen.

Pa den offentlige skolen er bruken av lerebgker/lereverk med noe stgtte av PC og
internettbaserte oppgavesamlinger mest dominerende i alle fag. Foruten noen dobbeltimer i
matematikk med stasjonsarbeid, blir undervisningen hovedsakelig gitt som enkelttimer.
Skoledagen legges opp ved hjelp av ukeplaner som stort sett er lik for alle elever, men med
tilpasninger for elever som har behov for det.

Pa steinerskolen produserer elevene sine egne personlige lerebgker, basert pa lererens
fremstilling av leerestoffet etterfulgt av elevens egen bearbeidelse. Bruk av PC benyttes kun
av elever med lese/skrivevansker far 5. trinn. Pa steinerskolen starter dagen med en
dobbelttime hvor det undervises i matematikk, norsk, samfunnsfag eller naturfag i perioder pa
2-5 uker og deretter gis fagene ogsa som enkelttimer.



Engelsk sammendrag (abstract)

This is a master thesis on adapted education at Inland Norway University of Applied Sciences.
The purpose of this qualitative survey is to find the similarities and differences in the approach
to adapted education at the Norwegian public school and at the Waldorf school, how to
understand the term, how to deal with it, finding emphasis to didactic material and learning

methods.

The topic question goes like this: How is the didactic material used at the public school and
how is it used at the Waldorf school to encourage the pupils’ learning? What has this use to
say about adapted education?

This is a qualitative study which | have carried out as follows: The collection of information
was executed by observations in the classes and semi-structured interviews of the teachers
involved, at one public school and at one Waldorf school. At each school | made 5 observation
sessions and 3 interviews of teachers, all at the 4™ grade.

In order to illuminate and analyze the collection of data, | have presented relevant theory and
rules about the different aspects of adaptive education, sociocultural view of learning, Waldorf
pedagogy, teaching curricula and didactic material.

My main findings are as follows: The result for the research questions, as to the understanding
of what the term “adapted education” implies, and how the informers use differentiation in the
teaching, is very much concurrent. The differences, however, are prominent as to methods of

working, use for didactic material and organization of the school day.

At the public school the use of didactic material/books with some support of computers and
internet-based collection of exercises, is most dominant in all subjects. Apart from a few
double lessons in mathematics, with station-work, the teaching is mainly given as single
lessons. The school day is set up using week plans that are mainly similar for all pupils, but
with adaption for those pupils who need it.

At the Waldorf school the pupils produce their own personal textbooks, based on the teacher’s
presentation of the teaching material, followed by the pupil’s own adaptation. Before the 5%
grade, computer is only used by pupils with reading and writing difficulties. At the Waldorf
school the day is always starting with a double lesson in either mathematics, Norwegian
(mother tongue), social studies or science, and thereafter the education is given both as single

and double lessons.
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1. Innledning

1.1 Tema og bakgrunn

Som avslutning pa min masterstudie i tilpasset opplering skal jeg na legge frem min
masteroppgave. Siden jeg har bakgrunn som elev fra steinerskolen og som lererstudent og
leerer i den offentlige skolen, finner jeg det interessant & undersgke hvordan begrepet tilpasset
oppleering forstas og praktiseres i de to skolesystemene. | denne sammenheng vil jeg begrense
undersgkelsen til «<smaskolen» (1-4 trinn) da det var pa to klasser pa 4.trinn jeg fikk mulighet
til & gjare mitt feltarbeid.

Pa oppdrag for Utdanningsdirektoratet laget Backmann og Haug (2006) en baselinerapport om
forskning pa tilpasset opplearing far den nye lereplanen (LKO06) skulle implementeres. Det ble
her konkludert med at det var lite motstand og kritikk mot tilpasset opplering som overordnet
prinsipp i undervisningen, men nar det skulle settes ut i praktisk liv, ble det problematisk a gi
en fullgod definisjon. Prinsippet i seg selv er meget komplekst, i og med at det skal tilpasses
alle elevers forutsetninger (Backmann og Haug, 2006). Begrepet «tilpasset opplering», som
er politisk skapt, har forandret innhold og betydning avhengig av hvilken politisk mening som
rar i tiden og som gjer det problematisk a tolke i pedagogisk forstand (Backmann og Haug,
2006:19).

Bade i oppleeringslova § 1-3, som gjelder den offentlige skolen, og i friskolelova § 3-4a, som
gjelder for de private grunnskolene/videregaende skoler, finner vi at opplaeringen skal vere
tilpasset til hver enkelt elevs forutsetninger og evner. Jeg viser her til oppleringslova (2018)
og andre aktuelle lovtekster: «Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den
enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og lerekandidaten» (§8 1-3 i
Oppleeringslova). Tilpasset oppleering er et prinsipp for hele grunnopplaeringen og er lovens
formal. Dette er ikke et mal i seg selv, men et virkemiddel for lering. | St.meld. nr. 16, star
det skrevet slik:

Tilpasset opplaring kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lerestoff,
arbeidsmater, leeremidler, og variasjon i organisering av og intensitet i oppleeringen. Tilpasset
oppleering innebzrer hgy bevissthet i valg av virkemidler med sikte pa & fremme den enkeltes
og fellesskapets leering. Oppleeringen ma ikke bare tilpasses fag og lerestoff, men ogsa

elevenes alder og utviklingsnivd. Laereren ma bruke elevenes ulike forutsetninger,
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sammensetting av elevgruppen og hele laeringsmiljget som ressurser i laeringen. Det finnes

ingen enkle lgsninger pa hvordan man kan gi tilpasset opplaring (Meld. St.16:76).

For a praktisere tilpasset opplering, er det altsa ngdvendig med variasjon i undervisningen
ved bruk av de fem dimensjonene: arbeidsoppgaver, lerestoff, arbeidsmater, leeremidler og
variasjon i organisering av, og intensitet i undervisningen (Meld. St. 16:76).

| denne oppgaven har jeg hatt hovedfokus pa to av disse: leeremidler og arbeidsmater. Dette er
fordi jeg finner at disse henger ulgselig sammen. Det sies imidlertid ikke noe i
stortingsmeldingen om graden av variasjon eller hvordan dette kan gjeres. Hvordan kan
variasjon pa disse omradende skapes?

Definisjon og omtale av leeremidler og arbeidsmater er beskrevet nermere i kapittel 2.4. Det
vil ogsa veere hensiktsmessig a se pa hvilke leeremidler og arbeidsmater som er tatt i bruk pa
de ulike skolene jeg har vert pa, samtidig som jeg gnsker a se pa variasjonene i bruken av
disse.

Sluttrapporten fra evalueringen av LK06 (Hodgson, Rgnning, & Tomlinson, 2012) omhandler
en tredrig studie av leereres praksis og tenkning under Kunnskapslgftet og omfatter 259 gkter
I naturfag, norsk og samfunnsfag ved 24 skoler i 4 fylker. Rapporten omhandler kun den
offentlige skolen. (Hodgson, Regnning, & Tomlinson, 2012:11-14). Nar det gjelder de
forskjellige leeremidler som ble benyttet i undervisningen, viser undersgkelsen at leereboken
har en dominerende stilling i alle fire organisasjonsformer, og at tavlen har en stor betydning
for helklassearbeidet. Ellers brukes lererproduserte arbeidsark i stasjonsarbeidet og
datamaskinen i begrenset omfang. Andre bgker enn leereboken brukes i liten grad. Fra intervju
med laererne blir leerebokens sterke stilling igjen bekreftet (Hodgson, Rgnning, & Tomlinson,
2012:69-70). Dette tyder pa at det er en meget ensidig bruk av leeremidler pa skolen. Det ble
fremhevet at barn pa barnetrinnet ogsa har behov for & finne ut sammenhenger om hvorfor,
hva og hvordan, og at det var fa eksempler pa at elevene fikk lov til & undre seg over noe
sammen med lerer og/eller de andre elevene i klassen. (Hodgson, Rgnning & Tomlinson,
2012:188). Kan dette skyldes ensidig bruk av lerebgker med ferdig leerestoff, istedenfor

variasjon i bruk av leremidler?

Hodgson, Rgnning, & Tomlinson, (2012:36) hevder videre at det er lererne selv som velger
hvilke arbeidsmater de skal benytte seg av. Dette ut fra leerernes profesjonelle vurderinger av

elevenes behov, samt den lokale konteksten. Det er ikke krav om at leererne skal benytte seg
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av bestemte arbeidsmater, men det er et prinsipp om metodefrihet. Dette er en viktig del av

den rammen som LKOG6 setter for lererarbeidet.

Ifalge steinerskolens lzereplan som er godkjent av Utdanningsdirektoratet, benyttes ikke den
tradisjonelle formen for lerebgker. Der lager elevene sine egne «lerebgker», sakalte
silkebgker (eller periodehefter), som er arbeidsbgker med silkepapir mellom sidene
(Steinerskoleforbundet, 2014:13). Rudolf Steiner hevdet i sin tid at lerebgkene hadde en
gdeleggende funksjon for barnet. Ifalge ham tok leerebgkene situasjoner ut av sammenhengen
og var ikke tilstrekkelig virkelighetsnzre (Steiner, 1961:33).

Anne-Mette Stabel (2016) hevder i sin bok Hva skal vi med skole at:

Bwokene inngar som en viktig del av den metodiske veien for a gi elevene et eierforhold til det
de lerer og integrere og kunnskapen som en del av deres livsverden. Gjennom & behandle
leerestoffet i skrift og bilder, knytter eleven seg til innholdet pa en selvstendig mate (Stabel,
2016:143).

Silkebgkene eller periodeheftene produseres av elevene i periodeundervisningen, der malet er
a vekke elevens engasjement i form av at leerestoffet blir presentert pa en kunstnerisk mate.
Bakene elevene lager skal derfor ikke veere ngytralt utformet, men de skal gjenspeile elvenes
egne opplevelser og personlige uttrykk (Steinerskoleforbundet, 2014:13). Se ogsa kapittel
2.2.5,

1.2 Problemstilling
I denne masteroppgaven skal jeg besvare fglgende problemstilling:

Hvordan forstas og praktiseres prinsippet tilpasset opplering pa offentlig skole og pa
steinerskolen, og hvilke leremidler og arbeidsmater er det som hovedsakelig benyttes for &

fremme leeringen?
Pa bakgrunn av problemstillingen har jeg kommet frem til falgende spgrsmal jeg skal besvare:

e Hvordan forstar informantene begrepet tilpasset opplaering?
e Hvordan differensierer informantene undervisningen ved tilpasset opplaering?
e Hvordan tilrettelegger og gjennomfgrer informantene tilpasset opplaering?

e Huvilke lzremidler og arbeidsmater benyttes pa skolene?
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Malet for temaene er a fa svar pa hvordan leererne pa offentlig skole og pa steinerskolen forstar
og praktiserer tilpasset opplearing, hvilke leremidler de benytter seg av og om det er noen

vesentlige forskjeller.

1.3 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven har seks kapitler. I tillegg kommer kildeliste og vedlegg. | kapittel 1
presenterer jeg bakgrunn og tema for oppgaven, samt problemstilling og forskningsspgrsmal

for denne oppgavens undersgkelse.

Kapittel 2 omhandler teorien som brukes i undersgkelsen: farst gir jeg et tilbakeblikk pa
utviklingen av begrepet tilpasset oppleering, og deretter forklarer jeg aspektene ved begrepet i
dag. Her gjer jeg ogsa rede for steinerpedagogikken. Sa presenterer jeg kort leereplanene til de
to skolesystemene. Til sist presenteres den offisielle definisjonen pa leeremidler og en oversikt
over tidligere forskning pa disse, samt en kort forklaring pa hva som menes med arbeidsmater.

Kapittel 3 dreier seg om metode og kvalitativ forskning. Jeg gjer rede for kvalitativ metode,
samt de kvalitative forskningsmetodene jeg har benyttet meg av; observasjon og intervju. Jeg
gjer ogsa rede for mine egne erfaringer fra skolehverdagen i tillegg til etikk, gyldighet og

palitelighet.

| kapittel 4 gjor jeg rede for mine funn pa den offentlige skolen og pa den steinerskolen jeg
har observert og intervjuet pa. Jeg har kategorisert funnene etter de fire temaene som skulle
belyses. Informasjonen fra observasjoner og intervjuer er samordnet under sine respektive

kategorier.

| kapittel 5 sammenlikner jeg resultatene fra de ulike skolene, hvor jeg har observert og

intervjuet. Her tar jeg utgangspunkt i teorikapittelet og belyser mine funn ut fra dette.

Til slutt, i kapittel 6, runder jeg av, og samler tradene fra oppgaven.
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2. Teorli

| dette kapittelet tar jeg for meg sentrale teorier rundt tilpasset opplearing generelt; jeg
fremstiller kort hvordan skolen historisk har utviklet seg og hvordan begrepet tilpasset
opplaring har oppstatt. Her omtales ogsa steinerpedagogikken, hvordan denne har utviklet seg
til slik den er i dag. Samtidig tar jeg for meg leereplanene til offentlig skole og til steinerskolen,

samt beskrivelser og definisjoner pa leeremidler og arbeidsmater.

2.1 Tilpasset oppleering

2.1.1 Historisk utvikling av begrepet tilpasset opplaering

Allerede i 1869 var ideen om en enhetsskole levende — det kom en reform dette aret som hadde
som siktemal & innfare en ny struktur i skolen. | skolen skulle det veere tre nivaer: en
allmueskole, hvor de tre farste arene skulle danne grunnlaget for opptak til neste niva,
middelskolen, som var pa seks ar, og sa tredje niva, gymnasiet, som var trearig. Denne
strukturen, hvor allmueskolen fungerte som en grunnskole, ses pa som et «(...) tidlig
organisatorisk uttrykk for enhetsskolen» (Thuen, 2017:73). Videre fortelles det om

allmueskolen at:

Almueskolen skal altsaa veere Skolen for Alle, men Middelskolen bliver ogsaa en virkelig
Folkeskole, - en Skole for Folket i dets Helhed, indrettet efter dets Trang og i sitt VValg af saavel
sproglig-historisk, som naturvidenskapleligt Undervisningsstof (Thuen, 2017:73).

Allmueskolen skulle altsa veere en skole hvor alle skulle fa anledning til & delta og leere. | 1889
ble Lov om Folkeskolen vedtatt i Stortinget, noe som resulterte i at hele folket ble samlet i ett
skoleslag de 5 farste skolearene. Sa kom Lov om hgyere Skoler i 1896, der 5-arig folkeskole
sammen med middelskole ga grunnlaget for a begynne pa gymnasiet. Siden den tid har en
rekke lover som statuerer alminnelig skoleplikt avlgst hverandre inntil vi i 1969 fikk den
naveerende grunnskolelov (NOU 1995:18:105).

Haug (2012) beskriver enhetsskolen som et sentralt begrep helt fra tidlig pa 1900-tallet og som
en institusjon der alle elever skulle fa de samme utdanningsmulighetene. Foros (2010) papeker
videre at barna innenfor folkeskolen ogsa hadde et krav pa individuelle tilpasninger. Alt
lerestoff var frem til slutten av 1930-tallet felles og med obligatoriske minstekrav. Dette betyr
at alle skulle fa ga pa samme skole, og opplaringen skulle vere tilnaermet lik, noe ogsa Foros
(2010) understreker. Enhetsskolen skal veere en skole hvor alle elever kan fa den
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undervisningen de har behov for. «Tanken har vart a utvikle et inkluderende leringsmiljo
hvor det kan utvikles en felles faglelse pa tvers av grupper og elevgrupper» (Skarpnes,
2012:69). Det betyr at det fellesskapet som klassen er, er en gnskelig situasjon for
undervisningen som forekommer i skolen i dag. | den norske skolen har det ikke veert tillatt
med organisert differensiering. Det har vart et gnske om a holde klassetrinnene samlet
(Skarpnes, 2012).

Men allmueskolen kunne ikke ta hand om alle elevene, noe en tidlig ble klar over. Dette farte
til utviklingen av spesialskoler og spesialskoleloven. Abnormskoleloven fra 1881 fremstilles
som starten pa utbyggingen av spesialskoler. «<Hver funksjonshemning skulle ha sin skole, og
spesialskolenes funksjon ble begrunnet i elevenes vansker med & nyttiggjere seg
undervisningen i den ordinere skolen» (Bjgralt, 2007:14). Om disse barna med andre ord falt

utenom systemet, ble de regnet for ikke undervisningsdyktige.

Pa 1960-tallet var forskjellige kursplaner i fokus. Disse var avhengige av elevenes
forutsetninger, noe som betgd nivadifferensiering. Men likhetstanken, tanken om at klassene
skulle vaere sammenholdte, sto sterkere enn nivadifferensieringen, ifalge Foros (2010). Pa
1970-tallet ble de funksjonshemmede elevene tatt med inn i undervisningen i stgrst mulig grad;
integreringshglgen sto sterkt pa denne tiden. Na fikk disse elevene egne ressurser, rom, timer
og lerere, og dette var spesialundervisningens glansalder (Foros, 2010). Poenget var at de
funksjonshemmede elevene skulle inkluderes mest mulig i fellesskapet, men disse ble som
regel likevel holdt utenfor klasserommene. Ifglge Berg og Nes (2007) har begrepet tilpasset
opplaring vert et aktuelt tema siden 1970-arene. Dette farte til dannelsen av toleerersystemet,
hvor elevene med funksjonshemninger var mest mulig i klassen med egen lerer. Det var heller
ikke alltid noen sammenheng mellom det de funksjonshemmede elevene gjorde og det resten
av klassen gjorde. Dermed ble den ekstra leererressursen etter hvert «(...) trukket inn i den

generelle potten for klassens undervisning» (Foros, 2010:23).

Begrepet tilpasset opplaering kom etter hvert enda sterkere pa banen. Dette var et begrep som
skulle veere gjeldende for alle elevene, og tilpasset oppleering skulle forekomme innenfor
klasserommets fellesskap. Prinsippet om tilpasset opplering kom med i mgnsterplanen for
grunnskolen i 1987 (M87). Tanken om klassen som fellesskap sto sterkt i denne perioden, og
enhetsskolen sto fremdeles sterkt. L97 stattet ogsa prinsippet om enhetsskolen, men det ser ut
til at dette var «(...) det siste klare uttrykket for enhetsskolen» (Foros, 2010:23).

Den nyeste politiske feringen til nd er Kunnskapslgftet (L06), som kom i 2006.

Kunnskapslgftet er basert pa tanken om individuell tilpasning og leererne skal blant annet ha
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et blikk for den enkelte eleven. Tilpasningen skal i tillegg til & gjelde fag og stoff, ogsa gjelde
alderstrinn, utviklingsniva, den enkelte elev og hele klassen som fellesskap — dette kalles
prinsippet for tilpasset opplearing. Tilpasset opplering skal altsa i dag skje slik:

Uavhengig av kjenn, alder, sosial, geografisk, kulturell eller spraklig bakgrunn skal alle elever
ha like muligheter til & utvikle seg gjennom arbeidet med fagene i et inkluderende arbeidsmiljg
(Foros, 2010:23).

Tilpasset opplering skal sikre likeverd og skolen skal ha ansvaret for alle elever. Ingen er helt
like, og i ulik grad vil elevene nad de fastsatte kompetansemalene. Haug og Bachmann
(2007:17) hevder at «Skolen skal gi tilpasset oppleering slik at hver enkelt elev stimuleres til
hayest mulig grad av maloppnaelse». Skolen skal altsa sgrge for at alle elevene nar de malene

som er satt. Dermed ma vi som leerere sgrge for & mgte elevene pa deres eget niva.

2.1.2 Tilpasset oppleering i dag

Tilpasset oppleering er forankret i Oppleeringsloven. «Opplaeringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (8§
1-3 i Oppleeringslova). Her ser vi at forutsetningene (eksempelvis sosial bakgrunn o.1.) som
elevene har, ikke skal ha noe a si nar det gjelder tilpasset opplering for den enkelte. Om
elevene ikke har tilstrekkelig med ressurser hjemme, ma det gjares tiltak pa skolene. Ett tiltak
kan for eksempel vaere leksehjelp. I lereplanens generelle del star det blant annet om tilpasset
oppleering, at «Skolen skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for den enkelte»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, generell del av leereplanen).

Jeg har i innledningen (kapittel 1.1.) beskrevet hvordan tilpasset opplearing skal forstas, ifglge
St.meld. nr. 16. Her hevdet jeg at tilpasset opplaring kjennetegnes ved varierte arbeidsmater,
leeremidler, arbeidsoppgaver og leerestoff, samt variasjon i organiseringen av undervisningen
og intensiteten i oppleeringen (Meld. St.16:76). Det a variere oppleringen betegnes som en
ngdvendig betingelse, altsa noe som ma gjgres for at opplaringen skal bli tilstrekkelig (Jordet
2010). Denne variasjonen i undervisningen skal hjelpe elevene til faglig, personlig og sosial
utvikling, bade gjennom fellesskapets rammer og den enkeltes forutsetninger. Dermed skal
man gjennom en tilpasset opplering danne hele mennesket. Dette er noe som ogsa bekreftes
av Engen (2010), samt Hastein & Werner (2003). Det finnes mange ulike definisjoner pa hva

tilpasset oppleering inneberer, og mange kan oppfatte dette som forvirrende og uklart.

Det er viktig at man evaluerer og vurderer hvordan tilpasset oppleering best mulig kan oppnas.
Gjennom tilpasset opplering skal elevene kunne fale bade mestring og tilhgrighet nar det
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kommer til det faglige, i det sosiale og i det psykiske. Lillejord (2006) hevder at
skolehverdagen og leerernes handlinger skal bli pavirket av tilpasset opplaering, og hun hevder
at dette begrepet er en problematisk betegnelse. Lillejord (2006) forklarer videre at tilpasset

oppleering er som en normativ ledestjerne og en visjon, i stedet for en realitet.

Ifalge Lillejord (2006) er det slik at en del «Lzrere og skoleledere betrakter gjerne tilpasset
oppleering som en pedagogisk idealforestilling» (Lillejord, 2006:150), med andre ord at
tilpasset opplaring bare er noe som «star pa papiret». Tilpasset opplaring kan veere vanskelig
a gjennomfare, synes noen laerere. Dette kan ogsa vaere pa grunn av ressursmangel og at mange
lerere ikke har tilstrekkelig med faglige medarbeidere i klassen, sier Lillejord (2006). Jeg vil
undersgke hvordan denne pastanden blir sett pa i de ulike skolesystemene. Er det virkelig slik
at tilpasset opplaring er vanskelig & gjennomfgre? Engen (2010) forklarer om tilpasset
oppleering at det er viktig & anerkjenne elevenes sosiokulturelle bakgrunn. Ved a anerkjenne
denne blir det enklere a oppfylle og realisere elevenes lerings- og utviklingspotensial. Det er
ikke kun elevene som skal tilpasse seg skolesystemet, men skolesystemet skal ogsa tilpasse
seg det mangfoldet vi har i dagens samfunn (Engen, 2010). Det ma skje en gjensidig tilpasning
mellom enkeltindividet og det sosiale fellesskapet; dette kan for eksempel veere klassen.

Det er i dag en baerende ideologi som ligger bak begrepet tilpasset opplering. Per Bjern Foros
(2010) beskriver tre perspektiver innen denne ideologien; et demokratisk perspektiv,
instrumentelt perspektiv og et terapeutisk perspektiv. Det demokratiske perspektivet gar ut pa
at alle elever skal ha like muligheter til & kunne mestre fagene, og derfor ma undervisningen
tilpasses elevmangfoldet. Det instrumentelle perspektivet gar ut pa at den individuelle
tilpasningen skal gi mer kompetanse og bedre resultater. Det terapeutiske perspektivet gar ut
pd at tilpasset oppleering skal fare til gkt mestringsfalelse og selvtillit hos individet. Med andre
ord kan vi si at vi ma ta hensyn til alle individene i klassen, nar vi skal tilpasse opplaringen.
Nar vi skal tilpasse opplaringen, ma vi fa en forstaelse av hvor elevenes utfordringer ligger
pa et konkret faglig niva. Vi ma se hvor det stopper opp i en gitt arbeidsoppgave og hvorfor
det stopper opp. Dermed kan vi forsta hvordan eleven skal komme videre i en faglig utvikling
(Foros, 2010).

Fellesskapsundervisning, det vi ogsa kan kalle «kateterundervisning», som kombineres med
individuelle elevarbeider, er mest utbredt blant undervisningsformene i norske klasserom.
Spgrsmal og svarsekvenser i tillegg til instruksjoner og arbeid er de tre arbeidsformene som
forekommer hyppigst i klasserommene i dagens skole: dette bekreftes bl.a. av Markussen m.fl.
(2015) i evalueringen av prosjektet Ungdomstrinn i utviklingen.
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Ifalge elevene preges undervisningen av to arbeidsformer: at leereren snakker til klassen med
eller uten tavlebruk, samt oppgavelgsning. Det er altsa, ifalge elever pa 10. trinn, lite variasjon

i undervisningen (Markussen m.fl. 2015:10).

Pa den annen side forekommer bruken av individualisering sjeldent. Tilpasset opplaring dreier
seg om individuell tilpasning innenfor fellesskapets rammer. Variasjon av oppgaver og
undervisningsmetoder er viktig, men «(...) variasjon og hyppige skifter mellom aktiviteter og
tema hindrer fordypning og konsentrasjon og fremmer overflateleering og formorientering»
(Bachmann & Haug, 2006:45). Det er med andre ord viktig at variasjon av
undervisningsmetoder ikke endres for ofte. Dette er fordi at elevene kan bli forvirret, miste
konsentrasjon og derfor ogsa miste motivasjon. Det er viktig at leereren samler de rgde tradene
i undervisningen og gjer det klart og tydelig hvor vi star na, hvilken arbeidsform og hvilket

innhold vi bruker og hvilken retning vi skal.

2.1.3 Smal og bred tilngerming til tilpasset opplaering

Jeg skal undersgke om mine informanter har en smal eller bred tilneerming til tilpasset
oppleering. Derfor vil jeg i denne delen av oppgaven presente hva det vil si & ha en smal
tilneerming til tilpasset oppleering og en bred tilngerming til tilpasset oppleering eller om de har

begge deler.

Gjennom en smal tilneerming til tilpasset opplering blir elevene tatt ut av klassen som
fellesskap og blir eksempelvis tatt med ut i grupperom. Mens i en vid (eller bred) tilnaerming
til tilpasset oppleering far hver enkelt elev tilpasninger i klassen som fellesskap. Stette (2013:9)

forklarer smal og bred tilnzerming til tilpasset opplering slik:

Smal tilneerming Bred tilneerming
e Nivadifferensiering, segregering o En kollektiv tilnzrming i
e Individualisering av opplaring undervisningen i tillegg til individuell
e Huvis den enkelte elev har problemer i tilpasning
skolen, rettes fokuset mot eleven e Hovis eleven har problemer i skolen
e Individuell opplering, individuelle settes det inn i en kontekstuell
opplaringsplaner, arbeidsplaner, sammenheng. Fokuset rettes mot
ansvar for egen lering, ulik leringsmiljoet
gruppeinndeling, mappevurdering e Vektlegging av inkludering og sosial
o Fokus pa elevenes egen motivasjon deltakelse for alle elever

(indre motivasjon)
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e Vektlegging av individet fremfor e Utvikling av en samarbeidsorientert
fellesskapet skolekultur
e Fokus pa bade indre og ytre
motivasjon
o Vektlegging av struktur og tydelighet

i undervisningen

Damsgaard og Eftedal (2015) papeker at en smal tilneerming til tilpasset opplering er at alle
elever skal ha sitt eget personlige undervisningsopplegg. Ved en slik forstaelse av begrepet
vektlegges konkrete individuelle undervisningsmetoder og tiltak. Ved en smal tilneerming til
tilpasset oppleering er det fokus pa det enkelte individ; segregering og nivadifferensiering.

Denne vektleggingen av individet kommer til fordel for fellesskapet.

En bred forstaelse av tilpasset oppleering innebarer det kollektive. Nar utfordringer oppstar,
er fokuset pa at elevene skal inkluderes i klassen. Det sosiale fellesskapet er viktig. Skolen er
en arena hvor fellesskapet skal ivaretas. Dette skal forstds som en individualisering av

undervisningen (Undervisningsdepartementet, 2011). Det star i meldingen:

Fordi skolen farst og fremst er en fellesskapsarena, kan ikke tilpasset opplering forstas som
en ren individualisering av oppleringen. Tilpasset opplaering handler om & skape god balanse
mellom evnene og forutsetningene til den enkelte elev og fellesskapet. Denne balansen skapes
gjennom leeringsmiljeer med varierte arbeidsoppgaver, leerestoff, arbeidsmater, leeremidler og

organisering (Kapittel 2.1.).

Tilpasset oppleering er med andre ord noe som skal vare en del av leerernes arbeidshverdag.
Dette skal knyttes opp mot strategier og systematisk arbeid som skaper god skolekvalitet.
Tilpasset oppleering er et felles ansvar som alle aktgrene i skolen har (Damsgaard og Eftedal,
2015).

2.1.4 Tilpasset oppleering og inkludering

Det er viktig a inkludere alle elevene inn i det sosiale fellesskapet og viktig og tilpasse
oppleeringen til det elevmangfoldet vi har i klasserommet. «Pedagogisk differentiering och
individualisering bor forstds som nagot betydligt mer an som en fraga om arbedssatt och
prioritering av innehall» (Persson, & Persson, 2011:53). Altsa er det a differensiere og tilpasse
undervisningen innenfor klassens sosiale fellesskap, sveert viktig for at elevene skal kunne

prestere bedre og leere mer. A tilpasse opplaringen innenfor en inkluderende skole innebzerer
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at alle elever faler tilhgrighet i klassen de er en del av. Inkludering bygger ifalge Overland
(2015) pa prinsippet om likeverd. Derfor skal skolens arbeid bidra til & utvikle fellesskap
mellom elevene, uavhengig av deres evner, forutsetninger, sosiale bakgrunn, kjgnn o.l. Berg
og Nes (2007) forklarer ogsa at i kunnskapslgftet blir det individuelle vektlagt. Samtidig skal
det sosiale og det lzerende fellesskapet vaere inkluderende. Tilpasset oppleering er altsa knyttet
til likeverd og inkludering bade ifalge Overland (2015) og Berg og Nes (2007).

2.1.5 Systemperspektivet

Systemperspektivet er viktig nar vi skal forsta klassemiljg, skolekultur og skolen som en
lerende organisasjon (Nordahl, 2007), og noe jeg forstar som en bred tilneerming til tilpasset
opplearing. | et systemperspektiv ser vi ifalge Nordahl (2007) pa samspillet mellom individ og
omgivelser. Daglig er vi alle i ulike sosiale miljger, enten det er pa skolen, i elevgruppen, med
vennegjengen, med kollegaer, osv., og i disse ulike miljgene har vi ulike roller. Ofte kan vi
vise en annen atferd i trygge og kjente omgivelser enn om vi er i utrygge og ukjente situasjoner.

Vi kan ogsa selv ha innflytelse pa de sosiale miljgene vi er i, og vi kan pavirke disse bade
direkte og indirekte. Om vi skal ha en systematisk forstaelse av den atferden og de
handlingsmanstrene vi ser i en klasse, vil dette innebeere at det foregar «(...) en interaksjon
mellom omgivelsene og det enkelte individ der individet velger og selv kan pavirke
omgivelsene» (Nordahl, 2007:57). Na skal det jo ogsa sies at det ikke er det sosiale systemet
som bestemmer hvordan vi skal handle. Vi vet at en klasse — som sosialt system — kan endre
seg ganske mye hvis det starter en ny leerer eller elev, eller hvis en elev/lerer slutter, o.1.

Thomas Nordahl (2007) forklarer forholdet mellom arsak og virkning. Med utgangspunkt i
systemperspektivet kan vi se at helheten og samspillet med omgivelsene kan gi 0ss en
forstaelse og noen forklaringer pa de problemene som er knyttet til det sosiale fellesskapet og
til det enkelte individ. Om det er ro og orden eller brak og uro i en klasse, er dette et uttrykk
for den kommunikasjonen som er i den sosiale gruppen. Hva skjer hvis vi tar en elev ut fra
klassens sosiale fellesskap og inn i én-til-én-undervisning, eller nar en elev kommer fra en slik

type undervisning og inn i klassen?

Kommunikasjon er viktig i sosiale systemer, og uten kommunikasjon vil det sosiale systemet
opphgre. Gjennom kommunikasjonen vil mgnstre, egenskaper, strukturer og kvaliteter bli
reprodusert, og individene i systemet vil handle innenfor disse rammene. Om det er god
kommunikasjon i de sosiale systemene, vil det bli enklere a tilpasse opplaeringen og skape god
lering for elevene da dette skaper en god motivasjon for lering. Jeg forklarer dette i kapittel



21

2.1.7 med en modell som kalles «den didaktiske trekanten», som bl.a. viser relasjonene
mellom lerer og elev. «En tilpasset opplering som vektlegger systemperspektivet, tar
utgangspunkt i det sosiale fellesskapet og det kollektive i skolen» (Overland, & Nordahl,
2015:1-2). Dette betyr med andre ord at systemperspektivet er viktig med tanke pa
kommunikasjonen i det sosiale systemet. Dette er et viktig poeng i min oppgave fordi jeg
gnsker & se om systemperspektivet er gjeldene i de klassene jeg observerer og for de

informantene jeg intervjuer.

Det er av stor betydning at klassen klarer a samarbeide pa en god mate. Dette kan for eksempel
gjeres om elevene skal fremfgre noe for andre, eller ved andre aktiviteter og lagspill.
«Klassens kapasitet for samhandling blir tydelig i mange situasjoner i klasserommet, men ogsa
i forbindelse med prosjekter klassen deltar i» (Hastein, & Werrner, 2014:51). Derfor er det
viktig at elevene far anledning til & delta i ulike prosjekter hvor de kan leere av hverandre i

ulike situasjoner.

2.1.6 Sosiokulturelt leeringssyn

Et sosiokulturelt leringssyn bygges pa at lering skjer gjennom deltakelse i sosial praksis.
Samtidig skjer ogsa leering ved bruk av spraket. Den proksimale utviklingssonen (ogsa kalt
den nermeste utviklingssonen) er et bilde pa hvordan denne sosiale lzeringen foregar. Her ser
vi at eleven klarer a tilegne seg mer kunnskaper ved samhandling med andre individer, det vil
si medelever og leerer. Leering som skjer i samspillet med andre vil kunne gi sterre utvikling
hos individet enn lering alene. Med andre ord kan vi si at: «(...) sosiokulturell leeringsteori
setter sosial samhandling med spraklig aktivitet i sentrum i leeringssammenheng» (Lyngsnes
& Rismark, 2014:67). Dette beskrives som en slags viderefgring av Piagets kognitive teori,
som blant annet gar ut pa at man ma handle aktivt for a kunne tilegne seg nytt lerestoff. Vi
ser her at i et sosiokulturelt leeringssyn kommer den sosiale samhandlingen med spraklig
aktivitet 1 sentrum av leringsaktivitetene. | praksis kommer dette til syne ved bruk av
leeringspartner og stasjonsarbeid, hvor elevene samhandler og snakker med hverandre om det
aktuelle fagstoffet — eksempel ved leererproduserte oppgaver og arbeidsark. Dette kan veere
oppgaver i lesing, regning, e.l. Dette kommer ogsa til syne ved blant annet tilordning av
krambod, bygging av hytte.

Det er derfor viktig med gode relasjoner mellom de ulike partene i klassen (og skolen som

fellesskap). Olga Dysthe forklarer elementer i tilneermingen til sosial leering slik:
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Lering har med relasjonar mellom menneske & gjere, leering skjer gjennom deltaking og
gjennom samspel mellom deltakarane, sprak og kommunikasjon er sentralt i
leeringsprosessane, balansen mellom det individuelle og det sosiale er eit kritisk aspekt av
eitkvart leeringsmiljg, leering er langt meir enn det som skjer i elevens hovud, det har med

omgivnaden i vid forstand a gjere (Dysthe, 2001:33).

Altsa skijer leeringen gjennom var deltakelse i kommunikasjon med andre individer. Dette kan
blant annet veere medelever og lerere og det er derfor viktig at elevene leerer i samspill med

andre, for eksempel i klasserommet.

Den sosiokulturelle leringsteorien gar blant annet ut pa den kulturelle, sosiale og den
relasjonelle siden av leringen. Dette vil blant annet bety «(...) at leering foregar i et kulturelt
og sosialt fellesskap ved at individet samhandler med andre mennesker i ulike former for sosial
praksis» (Jordet, 2010:188). Slik type leering kan forekomme pa ulike arenaer, f.eks. i
krgppsegving nar det gjelder lagspill (fotball, handball, 0.1.), musikk (orkester, kor, o0.1.), dans,
osv. Det som er viktig her er at de ulike aktivitetene som planlegges, er lagt opp etter bade
fysiske og sosiale omgivelser. Dette vil med andre ord bety at den enkelte eleven opparbeider
seg kunnskaper i et sosialt samspill med andre individer, bade elever og laerere. Imsen
(2017:37) papeker at mennesker er sosiale skapninger, og vi leerer best nar vi er sammen med
andre og i ulike miljg. Som nevnt i kapittelet om sosial leering, er det viktig at de sosiale
relasjonene er gode og positive for at det skal forekomme god leering.

Dette leder oss inn pa den proksimale utviklingssonen, noe Vygotsky knyttet opp mot
utvikling av spontane begreper. Jordet (2010) forklarer at kontroll av spontane begreper skjer
i den naermeste utviklingssonen, og da i samarbeid med den voksne. Dette bygger pa stillas-
metaforen. Dette er en metafor som beskriver lererens rolle overfor eleven: «(...) som den
som statter, veileder og oppmuntrer og slik hjelper eleven videre i laeringsprosessen (Jordet,
2010:187). Med andre ord kan vi si at nar et barn gjennomfarer en oppgave med stgtte av en
voksen, vil barnet fa aktivisert de begrepene, erfaringene og ressursene som allerede er en del
av barnet. Neste gang barnet skal lzse oppgaven, vil barnet veere i stand til & klare oppgaven
alene. Starrelsen av forradet av de spontane begrepene forteller oss hvor stor barnets neermeste
utviklingssone er og hvor stort leeringspotensialet er. Samtidig spiller ogsa interaksjonen
mellom laerer og elev inn, for jo starre denne interaksjonen er, jo bedre leerer eleven (Jordet,
2010).

Skolen er en viktig arena for utviklingsprosessen for barnas evne til & lere og tilegne seg
mellommenneskelige ferdigheter. Det vennskapet og samholdet elevene utvikler i skolen, er
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avgjerende for hvordan de klarer seg faglig pa skolen og senere i livet. Terje Manger (2010)
understreker viktigheten av at elevene skal leere vennlighet og hgflighet overfor andre, noe
som er essensielt for & kunne utvikle gode sosiale relasjoner. Det er lererens ansvar a gripe
inn hvis elevenes sosiale forhold blir destruktive. Bade den sosiale og faglige utviklingen skal
ivaretas. Som larere er vi forbilder og «stillaser» for elevene. Jordet skriver at «Opplaringen
skal stimulere elevenes individuelle utvikling innenfor rammene av et sosialt og kulturelt
fellesskap» (Jordet, 2010:156). Vi ma med andre ord pase at den enkelte eleven far utvikle seg

i lys av det sosiale fellesskapet vi har i klassen.

2.1.7 Den didaktiske trekanten

Forholdet mellom lzrer-elev, lerer-fag og elev-fag er sveert viktig. Dette vil ogsa kunne belyse
et sosiokulturelt leeringssyn. Det er viktig at leereren kjenner bade elevene og fagstoffet godit,
slik at han kan tilpasse opplaeringen best mulig for elevene. Dette kaller Peder Haug (2010)
for den didaktiske trekanten. Denne fremstilles bl.a. slik: «...leraren og leraren sine
prioriteringar og handlingar, eleven og eleven sine handlingar og innhaldet som elev og leerar
arbeider med» (Haug, 2010:103). Disse forholdene settes sammen til en trekant. Leereren ma
veere bevisst pa sitt forhold til hver enkelt elev og til det fagstoffet han skal formidle. Laereren
ma kjenne eleven godt for at han skal veere i stand til & formidle fagstoffet pa en god mate.
Han ma selvfalgelig ha god nok faglig tyngde til & kunne formidle fagstoffet pa en god mate
for eleven. Det er ogsa viktig a tenke gjennom at denne modellen gjelder for lerer, fagstoff og
alle elevene i klassen. Om leerere har dette i «bakhodet» i undervisningen vil det kunne bli

enklere for dem a tilpasse opplaringen til elevene.

Den Didaktiske Trekanten:

Innhald

Erfaringsaksen

| Representasjonsaksen |

Leerar Elev

Relasjonsaksen

(Haug, 2010:103).
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Learingen og kunnskapen som oppstar, pavirkes av den sosiale sammenhengen den skijer i.
Dette betyr at leringen er avhengig av det samarbeidet som er mellom de ulike aktarene i
undervisningssituasjonen. Dermed vil dialog veere et sveert viktig element i leeringsprosessene
(Haug, 2010). Med andre ord henger dette sammen med at leereren skal veere stillas for sine

elever.

Denne trekanten regnes som didaktikkens referanseramme. Den beskrives ogsa som et godt
hjelpemiddel
(...) for & fremstille utviklingen av ulike didaktiske modeller i en forklarende og
klassifiserende hensikt. Den kan hjelpe oss til & fa tak i pavirkningsforhold og vektlegginger

til ulike tider slik at differensieringer og utviklinger innen didaktikken trer tydeligere frem.
(Gundem, 2011:45).

Disse tre elementene som fremkommer i denne trekanten — larer, elev og innhold — er
elementer som eksisterer i ulike undervisningssituasjoner, og disse tre elementene pavirker
hverandre. Leererens forhold til innholdet vil ogsa kunne pavirke eleven og elevens forhold til
innholdet. 1 tillegg vil bade lerer og elev kunne bli pavirket av hverandres humgr og

sinnstilstand.

Det er viktig at leererne har fokus pa elevaktivitet og at elevene far muligheten til selv a
oppdage fagstoffet, og pa denne maten ta til seg leering.

Synet pa korleis arbeidet i skulen kan framje leering er fundamentalt for undervisninga. Mykje
av diskusjonen om kvalitet i opplaeringa har vore sentrert om spenninga mellom ein fag- og

lerarorientert og ein elev- og aktivitetsorientert pedagogikk. (Haug, 2010:104).

Med andre ord er det viktig med undervisning med gode aktiviteter hvor elevene faler at de
far delta og oppdage det aktuelle fagstoffet, ifalge Peder Haug (2010).

2.2 Steinerpedagogikken

Farst, en kort presentasjon av Rudolf Steiner og hans liv og idégrunnlag. Deretter en omtale
av steinerskolens historiske utvikling frem til dagens skole, inklusive de grunnleggende
pedagogiske prinsippene for denne skolen. Her omtales ogsa privatskoleloven, som gir
steinerskolens legitime grunnlag i Norge.
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2.2.1 Rudolf Steiner og steinerpedagogikken

Det var Rudolf Steiner (1861-1925) som 1919 var skaperen av steinerpedagogikken. Han var
fadt i Kraljevec i daveerende @sterrike-Ungarn. Han fikk sin utdannelse ved den tekniske
hgyskolen i Wien. | tiden 1882 til 1903 var han redaktagr for Goethes naturvitenskapelige
skrifter. Han avla sin doktorgrad i filosofi i 1891. Fra 1902 til 1912 var han leder for den tyske
seksjon av Teosofisk samfunn, han skrev flere baker om mystikk og fire skuespill og holdt en
rekke foredrag over hele Europa. 1 1912 brgt han med teosofene og gikk inn i Antroposofisk

Selskap, som ble grunnlagt av interesserte mennesker (Steiner, 2008:265-270).

Rudolf Steiner hadde i 1907 utgitt skriftet Barnets oppdragelse fra andsvitenskapens
synspunkt (Steiner, 1907). Dette skriftet vekket manges interesse for hans ideer om det
ovennevnte tema, men farst i 1919 kom muligheten til & utvikle en antroposofisk basert
pedagogikk. Dette var etter initiativ fra Emil Molt (1876-1936), eier av sigarettfabrikken
Waldorf-Astoria i Stuttgart. Emil Molt, som kjente antroposofien godt, ville gi barna til de
ansatte ved fabrikken mulighet til & fa en skolegang (Edlund, 2010:29-31). Rudolf Steiner ble
bedt om a ta ledelsen av skolen og utforme en ny pedagogikk, og i lgpet av noen maneder ble
det skaffet skolebygning med tillatelse fra myndighetene. Samtidig ble de farste leererne valgt
ut (Lindenberg, 2009).

| tiden fra 20. august 1919 holdt Steiner et tre ukers pedagogisk kurs for de farste lsererne og
andre interesserte. Dette kurset var delt i tre deler som besto av fjorten morgenforedrag hvor
han formidlet hvordan det pedagogiske opplegget burde veere (Steiner, 2008). Disse
foredragene har tittelen Almenn Menneskekunskap som grunnlag for pedagogikken og ble
utgitt i bokform pa norsk 2008. Deretter holdt Steiner daglig en rekke foredrag om metodisk
og didaktisk praksis, pa norsk Pedagogisk kunst.

Frem til 1924 holdt Rudolf Steiner mer enn 200 foredrag hvor han fremla mange ideer til
hvordan pedagogikken kunne utvikles. I denne tiden ble det ogsa startet flere Waldorfskoler
rundt om i Europa, men farst i 1926 fikk vi den farste steinerskolen i Norge (i Oslo). Her ble
den kalt Rudolf Steinerskolen. Skolen ble lagt ned i 1936 grunnet intern uenighet og darlig
gkonomi. Steinerskolen i Oslo ble startet opp igjen i 1945. Steinerskolen i Bergen ble startet i
1929 og var i virksomhet under hele krigen selv om Waldorfskolene i Tyskland ble forbudt i
1936 (Stabel, 2016:37-74).
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| tiden fra 1945 til 1970 var det vanskelige tider bade gkonomisk og politisk & drive
privatskoler. | 1966 ble imidlertid Privatskoleutvalget oppnevnt med mandat til & utarbeide
«retningslinjer for statsstette til videregaende skoler». | denne prosessen ble oppgaven utvidet
til ogsa a omfatte private folkeskoler. Det ble lagt frem en innstilling som resulterte i en
odelstingsproposisjon om tilskudd til private skoler og loven ble vedtatt 6. mars 1970, noe som
fikk stor betydning for steinerskolen (Stabel 2016:79-80). Fra 1970 til i dag har antallet
steinerskoler i Norge gket fra 2 til 30, lokalisert fra Kristiansand i syd til Tromsg i nord og
antall elever er ca. 5000. Pa verdensbasis er det over 1100 skoler i 64 land og steinerskolen
(Waldorfskolen) er i dag verdens starste friskolebevegelse (Steinerskolen.no/skolene, 2015).

Steinerskolene i Norge har opprettet en felles interesseorganisasjon, Steinerskoleforbundet.
Rudolf Steinerhgyskolen, som hadde sin spede begynnelse i 1975, har blitt en godkjent
institusjon for hgyere utdanning og tilbyr bachelorgrad for ferskolelerere, sosialpedagoger og
leerere. 1 tillegg tilbys internasjonal, erfaringshasert mastergradsutdanning pa deltid. (Stabel,
2016:233).

2.2.2 Privatskoleloven

Steinerskolene i Norge er i dag godkjent av Kunnskapsdepartementet etter lov om frittstaande
skolar (friskolelova) (2017, § 2-1), som «anerkjend pedagogisk retning» og har en godkjent
leereplan etter § 2-3 som setter krav til innhold og vurdering i oppleringa og mottar
statstilskudd etter § 6-1. Jeg viser her til lov om frittsdande skolar (friskolelova) (2017, § 1-1)
og til andre aktuelle lovtekster

Skolane skal anten fglgje den lzereplanen som gjeld for offentlege skolar, eller lereplanar som
pa annan mate sikrar elevane jamngod opplering, jf. oppleringslova § 2-1 ferste ledd og § 3-
4 forste ledd.

| begrepet anerkjent pedagogisk retning «ligger det at pedagogikken er utpragvd, utferlig
beskrevet i litteraturen, velrenommert og relativt utbredt» (Stabel, 2016:215).

2.2.3 Steinerpedagogikkens ideer og grunnlag

Steinerskolens pedagogiske idegrunnlag bygger pa Rudolf Steiners noe over 200 foredrag om
pedagogikk, viderefart med erfaringsbaserte praksiskunnskaper fra snart 100 ars
steinerpedagogisk didaktikk ved et stort antall steinerskoler (Steinerskoleforbundet, 2014:3).
Formell forskning pa Steiners metoder er det sveert lite av, og det er sveert lite forskning basert
pa steinerskolens praksistradisjon.
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I 2005 ble loven om private hgyskoler opphevet og implementert i lov om universitet og
hgyskoler. Dette resulterte i at kompetansekravene ble de samme for alle hagyere
utdanningsinstitusjoner i Norge og Steinerhgyskolen gjennomfarte et kompetanselgft hos sine
ansatte. Det ble i tiden 2007 til 2016 tatt syv mastergrader blant de vitenskapelige ansatte,
bade i eget program og ved andre universiteter. To av leererne tok doktorgrad ved Universitetet

i Oslo. Intensjonen er at alle

(...) profesjonsutdanninger ved Steinerhgyskolen skal veere forskningshasert og ikke bare

Q

formidling av en praksistradisjon. og (...) For a videreutvikle kompetansen ved
Steinerhgyskolen og sikre at undervisningen er forskningsbasert, inngar et systematisk FoU-

arbeid som en integrert del av hgyskolens virksomhet. (Stabel, 2016:234-235).

Steinerskolens lereplan har eksistert og veert under utvikling omtrent like lenge som skolen. 1
2004 ble den for farste gang godkjent av Utdanningsdirektoratet. Dette var like for vedtaket
om Kunnskapslgftet 06 og medfarte at steinerskolen matte utforme en ny oppdatert leereplan
som farst ble godkjent i 2010. Siste reviderte utgave ble godkjent av Utdanningsdirektoratet i
2015 og inneholder en generell del pa 25 sider med tittelen Oversikt — steinerpedagogisk idé
og praksis 2014. Fagplanene for grunnskolen heter En lareplan for steinerskolene 2007
Grunnskolen. (Stabel, 2016:244-252).

| lzereplanens generelle del fremlegger Steinerskoleforbundet (2015) ideene og grunnlaget for
pedagogikk og praksis. | fagdelene gis en oversikt av pedagogiske malsetninger og
kompetansemal pa de forskjellige klassetrinn, og det stadfestes at innenfor prinsippet om
tilpasset oppleering og lokal leereplanvirksomhet er alle deler av leereplanen forpliktende for
den enkelte skole og leerer (Steinerskoleforbundet, 2014:3-13).

Ifalge antroposofien eller Rudolf Steiners andsforskning, som ligger til grunn for
steinerpedagogikken, bestar mennesket av legeme, sjel og and. Pedagogikken bygger pa
betydningen av at de grunnleggende ideene om tanke, falelse og vilje ma virke sammen pa en
harmonisk og frukthar mate (Steiner, 1971:8). «Kort sagt kan man si at grunnlaget for leering
og utvikling legges i viljeshandlinger, som relateres til falelsesmessige erfaringer og som sa i
sin tur knyttes til intellektuell leering» (Steinerskoleforbundet, 2014:4). Samtidig sies det:

Ideen om sammenhenger mellom kognitive, emosjonelle og viljesmessige elementer har helt
siden Platon veert et kjent og praktisert pedagogisk prinsipp. Mest kjent er kanskje Pestalozzis

tanker om hodets, hjertets og handens leering (Steinerskoleforbundet, 2014:3).
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Dette betyr at hele mennesket skal utdannes (dannes). I boken Den ménskliga organismens
morfologi av Johannes W. Roen fremgar det at menneskets tankevirksomhet er knyttet il
hjernen, ryggmargen og sanse-nervesystemet. Viljeslivet er knyttet til stoffskiftesystemet og
kroppens muskler og bevegelsesorganer, og falelseslivet henger sammen med det rytmiske
system, hjerte og lungesystemet. | tankelivet lever mennesket bevisst, i faglelseslivet i en

«dremmeaktig tilveerelse», og i viljeslivet er det ubevisst (i dyp sgvn). (Rohen 2008:28-34).

Et annet idekompleks i Steinerpedagogikken er menneskets firedelte legemsstruktur: fysisk
legeme som bestar av de samme stoffer som en finner i mineralriket, eterlegemet eller
livslegemet som manifesterer seg i vekst og formdannelse og som mennesket har felles med
planteriket, astrallegemet som har evnen til kommunikasjon og felsomhet i forhold til
omverdenen og er noe mennesket har til felles med dyrene; og jeget som knyttes til
selvbevissthet og tenkning og er menneskets spirituelle senter (Steinerskoleforbundet, 2014:7-
8).

2.2.4 Pedagogikk basert pa barnets utvikling

Steinerpedagogikken baserer seg pa bestemte utviklingsfaser som knytter seg til livets tre
farste syvarsperioder. | den farste perioden er det viljeskreftene som er det dominerende, i den
andre perioden er det fglelseskreftene, og i den tredje er det tenkningen som er fremherskende.
(Steiner, 1907). Samtidig er det tre omrader av menneskenaturens utvikling de tre farste
syvarsperiodene som steinerpedagogikken skal ta hand om, som er legemets organisme, de

rytmiske prosesser og kommunikasjonsevnen.

| steinerpedagogikken knyttes bestemte utviklingsmotiver til livets farste tre syvarsperioder.
Den farste syvarsperioden er primeert orientert mot utviklingen av viljen og mot kroppens
konstitusjonelle modning. For barnehagen og elevene i farste klasse legger pedagogikken vekt
pa at leering best skjer gjennom etterligning og lek knyttet til et stort spekter av sansende og
bevegelsesmessige erfaringer (Steinerskoleforbundet, 2014:3).

I boken Pedagogisk Antropologi av Ernst-Michael Kranisch (2003) sies det at i den ferste
syvarsperioden er det eterlegemets formende krefter som arbeider i barnets kropp. Allerede
det farste levearet utvikler det seg fra bare a ligge og sprelle, til & krype, sitte og deretter reise
seg 0g ga. Sa begynner barnet a snakke.

Kranich (2003) peker videre pa at tyngdekraften blir overvunnet av barnets viljeskraft, og de

formende krefter manifesterer seg i omformingen av ryggvirvlenes krumningsform og
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stgrrelse. Ved a ta for seg barnets fotavtrykk ved tre maneders og ved syv maneders alder kan
vi tydelig se hvordan fothvelvingen forvandler seg fra knapt synlig til fullt utviklet ved syv ars
alder. Det er denne utformingen som gir oss mulighet til 2 holde oss i likevekt (Kranich, 2003).
Samtidig foregar en omdannelsesprosess i legger og lar, bade i form og lengde. I tillegg formes
lungene, brystkassen og de indre organer samtidig som hodeskallen far sin endelige form ved
slutten av det syvende daret. Tannskiftet, som defineres som frembruddet av de midterste
fortennene i seks til syv ars alder, sies & veere det synlige uttrykk for slutten pa det farste
stadiet. | denne livsepoken far barnet sine varige tenner i faste stivnede former. Det vil si at
muligheter for nydannelse eller omforming ikke lengre er til stede. Alle kronene til de varige
tennene, unntatt visdomstennene, er ferdig formet ved syv ars alder. (Kranich 2003:95). Ved
fadselen er antall hjerneceller allerede definert og antallet forblir det samme hele livet, men
forbindelsene (synapsene) gker sterkt i antall. Hjernens strukturelle modning er avsluttet i 5-6
ars alder. Deretter frigjares formkreftene som siden kan brukes til den mentale leereprosess.
Denne intellektuelle oppvakningsprosess samsvarer med begynnelsen pa tannfellingen. Barnet
er na skolemodent (Rohen, 2008:407).

| andre syvarsperiode vil elevene tiltales og stimuleres til leering basert pa en god og tillitsfull
relasjon til sine lerere. | forste del av perioden er undervisningen rettet mot elevenes
opplevelsesmessige og billedskapende evner gjennom gvende og kunstnerisk pregede
arbeidsmater. Senere legges det mer og mer vekt pa en tenkende forstaelse
(Steinerskoleforbundet, 2014:3). | denne syvarsperioden er det rytmiske system med de
tilhgrende organiske og mentale rytmiske prosesser det fremtredende. Disse rytmene er for
eksempel andedrett, hjerteslag og sevn (Steinerskoleforbundet, 2014). Fglelsesmessig
engasjement er erfaringsmessig en stimulans for organismens rytmiske virksomhet. Ved
folelsesmessig pavirkning er det et allment kjent fenomen at puls og andedrett aktiveres. Ved
a benytte en kunstnerisk og rytmisk bevisst undervisningsform, kan elevenes rytmiske
konstitusjon styrkes. Det tilstrebes derfor & kombinere teoretiske og kunstneriske fag pa en
variert mate i daglige og ukentlige rytmer. Nar leereren har introdusert nytt leerestoff, far barna
sove pa det til neste dag, fer det bearbeides videre.

Gode arbeidsvaner, oppgving av erindringsevnen, gjentakende gvelser i kunst og handverk
samt etableringen av ferdigheter som regning, skriving og lesing tilhgrer denne

utviklingsfasens viktige temaer (Steinerskoleforbundet, 2014:18).

| den andre syvarsperioden fortsetter tennenes vekst i bensubstansen stort sett gjennom hele

denne perioden. Tannkronenes form er ferdig utviklet allerede i starten. Mellom 9-12 ar vokser
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barnet raskt, og ben- og muskelstruktur blir tettere og mer robust. Kroppen begynner a
differensiere seg i samsvar med kjgnn. Hypofysen, binyrene og Kjgnnskjertlene produserer
hormoner slik at det spesifikt mannlige eller kvinnelige kommer frem. | 8-9 ars alder er
organene som tilhgrer det rytmiske system, nzr ferdigutviklet, og antall lungeblerer som skal
veere (280x106), er na pa plass. Senere er det kun stgrrelsen pa blerene som vokser. De
kroppslige forvandlinger i denne perioden er formidable, og pa det psykiske planet kan det
utlese ustabile og ukontrollerte reaksjoner. | 12-14 ars alder inntrer menstruasjonen hos
jentene, og guttene kommer i stemmeskiftet (Rohen, 2008:407).

Siden denne undersgkelsen begrenser seg til smaskoletrinnene, utelates omtale av den tredje

syvarsperioden.
2.2.5 Skoledagens oppbygging i steinerskolen

Alle dagene starter med hovedfag som varer en dobbelttime (90-120 minutter). Hovedfaget
varer i en periode pa 2-5 uker. | hovedfag mater elevene «Fag som krever jevnlig gvelse og
som sikter mot opparbeidelse av ferdigheter, underveis i faste uketimer gjennom hele aret»
(Kvalvaag, 2004:12). Med andre ord mgter elevene (i hovedfagsperioden) sitt morsmal og
matematikk, og dette gis bade som uketimer og som periodeundervisning
(hovedfagsundervisning). Her er det ett tema det undervises i, gjennom hele
hovedfagsundervisningen. Samtidig skal undervisningen ikke forega oppstykket, men mest
mulig rytmisk. Det & unnga et «jag» fra ett fag til et annet blir her sett pa som lite
hensiktsmessig. Det er et poeng med dybdeundervisning i fagene (Wember, 2016). Elevene
mgter de fleste fag i hovedfagsundervisningen, som historie, samfunnsfag, kjemi, botanikk,
biologi, for & nevne noen. Her kommer sgvnens betydning inn i bildet. Steinerskoleforbundet
(2014) beskriver sgvnens viktighet for bearbeidelse av det stoffet som elevene og lereren
fordyper seg i, i lgpet av hovedfagsundervisningen: nytt lerestoff blir introdusert sist i den
daglige undervisningen og dette blir sa tatt opp igjen neste dag for bearbeiding.

Periodeheftene som produseres i hovedfag, blir vurdert av leereren etter at hovedfagsperioden
er fullfert, og her vil lereren konkret se hva elevene har fatt med seg av fagstoff. Dette
leeremiddelet skal veere preget av personlighet og originalitet og det gjenspeiler elevenes egne
erfaringer og opplevelser ved fagstoffet (Kvalvaag, 2004). Det er nemlig dette som gjer
periodeheftene sa unike. De er personlige og gjenspeiler ogsa elevenes forstaelse av det gitte
fagstoffet. | starten av skolelgpet beerer periodeheftene preg av inngvelse av bokstaver, tall og
formtegning i tilligg til elevenes egne illustrasjoner av lererens fortellinger.
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Periodeheftene fordrer elevenes kreativitet fordi elevene pa egenhand skriver og illustrerer
innholdet som leererne legger frem. «Forskning viser at det er en kobling mellom
hukommelsen og skriving for hand (...)» (Andersen, 2017:7). | skriveprosessen (altsa nar man
skriver for hand) vil man kunne klare & huske bedre det man har arbeidet med. Samtidig sies
det i lereplanen at elevene skal «skrive egne beretninger fra fortellestoff, leerestoff og
opplevelser» (Rudolf Steinerskolen i Oslo, 2015:11). Her far ogsa lereren anledning til a
vurdere elevene kontinuerlig (vurdering for lzering) ved at de ser hvordan eleven ligger an

faglig samt & bevisstgjere elevene pa deres faglige niva. Det er et mal

(...) & stimulere til leering og bevisstgjere faglige utfordringer, samtidig som elevene skal
anspores til gkende innsikt i egen utvikling og understgttes i sin tro pd egne evner og
muligheter (Steinerskoleforbundet, 2014:17).

Formtegning er et viktig fag som finnes pa smaskoletrinnet. Formtegning er basert pa
frihandstegning. Elevene bruker m.a.o. ikke ulike instrumenter som passer og linjal (Thaulow,
2016:7). Poenget er at elevene skal bli «kjent med» formene far de leerer & konstruere dem.
Thaulow (2016) forteller om viktigheten av at elevene leerer & lage former pa frihand. Dette er
pa grunn av forskjellen som er mellom frihdndstegning og tegning gjennom & konstruere.
Malet med formtegning skal vare & skape en harmonisk balanse i rommet, ifglge Laura
Emberly-Stine & Ernst Schuberth. (1999). Videre sier de at a arbeide med speilformer kan, pa
et tidlig tidspunkt, hjelpe leereren & se om et barn trenger ekstra oppfelging. | kapittel 4.4.1
viser jeg eksempler pa ulike formtegningsoppgaver. Formtegning er en del av
matematikkfaget i steinerskolen. | steinerskolens lereplan star disse malene under temaet

frinandsgeometri/formtegning:

Mal for oppleringen er at elevene skal kunne: tegne symmetriformer og lase
symmetrioppgaver, utfgre horisontale og vertikale speilvendinger, tegne vanlige geometriske
former, kjenne igjen geometriske grunnformer gjennom praktiske oppgaver
(Steinerskoleforbundet, 2015:16).

Eventyr er ogsa en viktig del (og et viktig «leeremiddel») i steinerpedagogikken. I eventyrene
kan en finne ulike personlighetstrekk som gjenspeiles i menneskene. «Ingen av eventyrets
figurer er personer, de er personifiserte egenskaper» (Lindholm, 1981:36). Eventyrene brukes
i steinerpedagogikken bl.a. for & fa barna til & tenke og reflektere over hva som er riktig og
galt. Som lzrere har man ikke kun ansvaret for a utvikle de faglige kunnskapene hos elevene.
Som lerer skal man utvikle og danne hele mennesket med «hodet, hjerte og hand»
(Steinerskoleforbundet, 2014).
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Et viktig aspekt i steinerpedagogikken er kunst. Dette er viktig for & kunne danne
barna/elevene i steinerskolene. Frans Carlgren (1977) understreker bl.a. at ved hjelp av kunst
— eksempelvis ved tavletegninger som laerer har tegnet, og annet materiale som elevene far
arbeide med i timene — vil elevene fa bearbeidet dette mentalt og etter hvert fa muligheten til
a fa dette helt ut i fingerspissene. Man blir fgrst ngdt til & oppleve, s kan man erfare.
Arbeidsmatene som larestoffet bearbeides gjennom er bla. samtale, tegning, tekst,
modellering, skuespill og handarbeid. «Kunstnerisk og handverksmessig bearbeiding av
lerestoffet involverer mange sider ved eleven, og gjer at lerestoffet tilegnes pa en personlig
mate» (Steinerskolen.no, 2015 avsnitt 3).

Elevene ma ifglge Kranich (2003) altsa bade bruke hodet og kropp i tillegg til grov- og
finmotorikk. De ma kunne klare a skape det de ser inne i seg selv og de ma klare a utfare dette
i form av ulike kunstneriske aktiviteter som tegning, maling, slayd, arbeid med leire osv. Dette
betyr at leereplanen for steinerskolene legger til rette for at det skal veere kreativitet i de ulike

fagene gjennom skolehverdagene, samt oppgving av tanke falelse og vilje,

Det viktigste leeremiddelet er leereren selv. Steinerskoleforbundet (2014:18) hevder at leereren
er elevenes viktigste falgesvenn i lgpet av skolegangen. | steinerpedagogikken vektlegges det
at forholdet mellom leerer og elev skal baseres pa tillitt, samt at forholdet skal veere fruktbart.
Videre fremgar det ogsa Steinerskoleforbundet (2014:18) at en kunstnerisk utformet
undervisning er et ideal. Dette krever mye av lereren som formidler. Leereren ma ha et godt
faglig niva, han ma ha engasjerende fremstillingsevne i tillegg til god tverrfaglig kompetanse.
Derfor ma en steinerskolelarer ifglge Steinerskoleforbundet (2014:18) vaere i kontinuerlig
utvikling. Samtidig hevdes det ogsa at «Klasselereren ar for ar ma opparbeide alt
undervisningsstoff pa nytt» (Wember, 2016:103). Videre forklarer Wember (2016) at leereren
ma veere i stadig utvikling, slik at han kan vere et levende eksempel for elevene, som ogsa
utvikles hele tiden. Dette er spesielt viktig i de ulike overgangsfasene elevene mgater. Lareren

ma altsa forandre seg i takt med sine elever.

2.3 Leereplanene

2.3.1 Generelt

Lereplanen er rammeverket som skolene ma falge og som er hjemlet i oppleringsloven.

Lareplanen er en forpliktende forskrift og det er skoleeiers ansvar at den enkelte skole
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organiserer arbeidet slik at opplaringen er i trad med LK06. Lererne ma derfor forholde seg
til lereplanen (Haug, 2011:236). Laereplanen er det vi kan kalle en fagpolitisk tekst, som bade
gir rom for handling og tolkning. Derfor kan planene falges noe ulikt fra skole til skole.

Lerernes arbeidsmater pavirkes bade direkte ved prioriteringer som er klart og tydelig
formulert, og indirekte ved veiledende retningslinjer og verdigrunnlag. Fordelingen av fag og
timer samt innholdet i timene/fagene er gitt i leereplanen og ogsa hvilke arbeidsmater som skal
anvendes. Dette er fordi undervisningen skal bli mest mulig lik for alle elevene i hele landet.
Men innenfor disse rammene som er satt i leereplanen, har leererne ogsa en viss frihet slik at
de til en viss grad kan tilpasse undervisningen til den enkelte skole og klasse. Et eksempel fra
KOG er at elevene skal kunne bruke ferdigheter som lesing, skriving, regning, IKT samt at de
skal kunne mestre engelsk som andresprak. Disse ferdighetene skal veere gjennomgaende i alle
skolens fag (Halvorsen, 2008:54).

Steinerskolens leereplan vektlegger lererens frinet og ansvar nar det kommer til & legge opp
undervisningen. Det er leererens oppgave «(...) a skape en individuelt og klassemessig tilpasset
undervisning». (Mathisen, 2004:7). Ut fra dette kan ikke steinerskolens leereplan ngdvendigvis
forstdes som et redskap som skal «diktere» ngyaktig hvilke metoder lererne skal planlegge
undervisningen etter. Her ma man ta for seg klassen, ledelsen pa skolen, foreldrene og
samfunnet som helhet for & kunne skape et godt leringsmilje. Men om en lerer velger a
benytte seg av andre undervisningsmetoder enn de som er skrevet i lereplanen, ma

selvfalgelig leereren begrunne disse faglig (Mathisen, 2004).

2.3.2 De ulike leereplanene - offentlig skole og steinerskolen

Leareplanene for bade offentlig skole og steinerskolen er a finne kun pa nettet hos henholdsvis

Utdanningsdirektoratet.no og Steinerskoleforbundet (steinerskolen.no).

Steinerskolen og den offentlige skolen har altsa forskjellige leereplaner som er godkjente
utdanningsplaner. Jeg tar for meg noen av malene i norsk under temaet skriftlig
kommunikasjon, etter fjerde arstrinn. Dette er fordi det er pa dette trinnet jeg har gjort mine
observasjoner pa begge skoletypene, samt at jeg har valgt a fokusere pa leremidlene og
arbeidsmetodene. Videre fremlegger jeg noen mal fra steinerskolens leereplan med tilsvarende
mal i den offentlige skolens lzereplan.

Sammenhengende handskrift er et mal som skal oppnas bade pa steinerskolen og pa offentlig

skole. Men malene hgres noe ulike ut. Malet i offentlig skole hares slik ut: «skrive med
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sammenhengende og funksjonell handskrift og bruke tastatur i egen skriving»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, skriftlig kommunikasjon), mens i steinerskolens lareplan
heres det tilsvarende madlet slik ut: «bruke sammenhengende handskrift»
(Steinerskoleforbundet, 2015:11). Her fremgar det at malene er ulike nar det gjelder bruken
av tastatur. | steinerskolen har man ikke fokus pa skriving pa PC far man kommer lengre opp
i trinnene; fokuset ligger farst og fremst pa a leere & kunne skrive for hand fer man laerer a
skrive pa tastatur.

Pa steinerskolen starter elevene tidlig, fra 2. klasse med to andresprak. Det ene spraket skal
veere engelsk, mens det andre kan variere fra skole til skole. Det star om sprak at:

Spraket uttrykker menneskets indre og ytre erfaring pa en serskilt mate, gjennom spesielle
lydforbindelser, setningsmelodier, ordforrad, idiomer og grammatiske strukturer som preger

bade dagligtalen, begrepsforstaelsen og litteraturen (Steinerskoleforbundet, 2015:39).

Samtidig star det: «Tilegnelsen av farstespraket er i stor utstrekning naturgitt; spraket utvikler
seg gjennom kommunikasjon med andre» (Steinerskoleforbundet, 2015:39). Vi ser at det |
lereplanen til steinerskolen er viktig at elevene far anledning til a tilegne seg farstespraket pa

en naturlig mate.

I den offentlige skolen skal elevene ogsa bl.a. «lese tekster av ulike typer pa bokmal og
nynorsk med sammenheng og forstaelse» (Utdanningsdirektoratet, 2013, skriftlig
kommunikasjon). | steinerskolens lereplan i tilsvarende mal star det at elevene skal kunne
«lese ukjente tekster hgyt og stille 1 samsvar med den enkeltes leseutvikling»
(Steinerskoleforbundet, 2015:11). Jeg kan ikke se noe mal om nynorsk pa steinerskolen i dette
tilfellet, men ser at elevene i delen som kalles kultur og dannelse skal kunne samtale pa ulike
sprak og ha kjennskap til de ulike nordiske sprakene.

Andre mal jeg har sett i de ulike leereplanene, er blant annet at elevene i den offentlige skolen
skal kunne «skrive enkle fortellende, beskrivende o0g argumenterende tekster»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, skriftlig kommunikasjon). Her kan elevene eksempelvis skrive
faktatekster og dikt. Samtidig skal elevene ogsa kunne «sgke etter informasjon, skape, lagre
og gjenfinne tekster ved hjelp av digitale verktgy» (Utdanningsdirektoratet, 2013, skriftlig
kommunikasjon). Her kan elevene for eksempel finne oppskrifter, bruksanvisninger, o.l. pa

nett og gjengi disse.

Noe som inngves ved hjelp av periodeheftene i steinerskolen er nar elevene skal «skrive av en

fellestekst fra papir eller tavle» og «bruke sammenhengende handskrift»
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(Steinerskoleforbundet, 2015:11). | periodeheftene skal elevene gjenfortelle i skriftlig form
det fagstoffet som lereren har formidlet. Her ser vi at noen av malene hgres ganske like ut,
mens andre er ulike fra de forskjellige lzereplanene. Dette har bl.a. & gjere med de pedagogiske
retningene i de ulike skolene.

2.4 Leeremidler og arbeidsmater

2.4.1 Hvordan definers leeremidler?

I oppleeringsloven finner vi definert hva som offisielt regnes som leeremidler. Jeg viser her til

oppleeringslova (2006) og andre aktuelle lovtekster:

Med leeremiddel meiner ein alle trykte, ikkje-trykte og digitale element som er utvikla til bruk
i opplaringa. Dei kan vere enkeltstdande eller ga inn i ein heilskap, og dekkijer aleine eller til

saman kompetansemal i Laereplanverket for Kunnskapslaftet (§ 17-1 i Oppleringslova).

Leremidler er altsa ressurser som bade kan veere i form av bgker, digitale verktgy og andre
trykte eller ikke-trykte elementer som skal vaere utviklet med tanke pa oppleringen. Disse
leremidlene skal dekke kompetansemalene i lereplanen — med andre ord alle ressurser. Vi ser
0gsa at «Nyere sosiokulturell teori (Wertsh 1998) papeker at verktgy og ressurser utgjar en
betydningsfull del av menneskelig samhandling, inkludert undervisningssituasoner (...)»
(Hodgson, Ranning, & Tomlinson, 2012:42). Na skal det ogsa sies at «Larernes viktigste

lzeremiddel er de selv» (Utdannigsdirektoratet, 2015:12, leereplanens generelle del).

Frem til juni 2000 matte alle leremidler gjennom godkjenningsordningen for lerebgker.
Ordningen hadde da eksistert siden den ble innfart for kristendomsbgker i 1889. En samlet
kirke-, utdannings- og forskningskomité foreslo a avskaffe ordningen. Argumentet for dette
var blant annet at kommunene og fylkeskommunene skulle fa sterre ansvar for & bestemme
hvordan opplaringen skal gjennomfares. Det var skolen og den enkelte leerer som skulle legge
opp undervisningen, uavhengig av lerebgkene i de enkelte fagene. Det ble ogsa lagt vekt pa
at skolene skulle oppmuntres til & bruke flere lerestoffkilder og stimulere til leerebokkritikk
av eksisterende lerebgker. Et annet argument for & avvikle godkjenningsordningen var at
forlag, forfattere og fagmiljger selv skulle sgrge for kvalitetskontroll av innhold, likestilling
og spraklig kvalitet (Meld. St. 28:75).
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2.4.2 Tidligere forskning péa leeremidler

I rapporten om leeremiddelforskning etter LK06 av Gurdunn Klgve Juuhl, Magnus Hontvedt,
Dagrun Skjelbred; Eit Kunnskapsoversyn, vedrgrende valg, vurdering og bruk av leeremiddel,
digitale leeremiddel og leeremiddel og tilpassa opplaring gar det frem at det har blitt funnet lite
forskning innenfor disse omradene i tiden etter LK06. Konklusjonene fra forskningen far 2006
blir ansett som fortsatt gjeldende. Unntatt er spgrsmalet om digitale leremidler pa
videregaende trinn. Det er heller ikke mye forskning pa hvordan leremidler blir valgt, men
tidligere forskning tyder pa at det er lererteamet ved den enkelte skole som gjor valgene
(Leeremiddelforsking 2010:5).

Det har blitt gjennomfart en evaluering av Kunnskapslgftet (LKO06), hvor det ble sett pa
sammenhengen mellom undervisning og lering. Resultatene ble lagt frem i Bodg i 2012
(Norlandsforskning, 2012). Der ble det sett pa lerernes praksis og tenkning under
Kunnskapslgftet. | denne rapporten presiseres det at svarene pa hvordan tilpasset opplering
kan observeres og realiseres, ikke er enkle, og at tilpasset opplering ikke er et statisk begrep.
Dette er et begrep som er avhengig av den tiden og den sammenhengen det diskuteres i. Ett av
hovedfunnene i denne rapporten var lerebokens sterke plass i skolen.

Begrepet leeremidler har ifglge Susanne V. Knudsen, et.al (2011) blitt erstattet av begrepet
pedagogiske tekster. Det er med andre ord gjort lite i forhold til forskning med tanke pa
leremidler, og ifelge Utdanningsdirektoratet er det bade i Norge og i internasjonal
sammenheng forsket mest pa de tradisjonelle leerebgkene i skolefag. Det tyder pa at det er
gjort lite forskning pa bruken av leeremidler i klasserommet. Forskning som er gjennomfart pa
dette omradet handler om bruken av leremidler i formelle og uformelle kontekster
(Utdanningsdirektoratet, 2012).

I Leremidlene som er produsert etter innfgringen av LKO06 er det varierende hvordan de
grunnleggende ferdigheter kommer til syne og det sies at det er lite systematikk og progresjon
i hvordan leererne far hjelp til a arbeide med ferdighetene i lesing og skriving.

Med omsyn til leeremiddelbruk viser forsking bade for og etter LKO06 at leereboka framleis star
sterkt i norske klasserom, at det er lite arbeid med lesing og med tekstane leereboka, og at
individuelt arbeid med oppgaver initiert pa arbeidsplanar har stor plass (Laremiddelforsking
2010:5).
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Det blir i punktet om tilpasset opplaring fokusert pa situasjonen for de minoritetsspraklige
elevene. Undersgkinger far og etter LKO6 viser at disse elevene bruker de samme leeremidlene
som medelevene. Speilingen av kulturmangfoldet i leeremidlene har likevel blitt bedret de siste

arene.

Leremiddelutviklarane sine forsgk pa a legge til rette for tilpassa opplering gjennom
variasjon i arbeidsmatar og differensiering ser i liten grad ut til & vere systematisk og

gjennomgaande, men her finst det lite forsking (Laeremiddelforsking, 2010:6).

Rapporten tar ogsa opp kvaliteten i digitale leeremidler, hvordan man kombinerer bruken av
digitale og analoge leremidler og hvordan arbeidet med de grunnleggende ferdigheter blir
tilrettelagt. Konklusjonen er igjen at det er lite forskning pa denne praksisen og at
sammenhengen med lereplanen er svakere enn nar det gjelder analoge leremidler
(Sommerseth & Lund, 2012). Larebgkene star sentralt i undervisningen og har veert svert
overlevelsesdyktige, selv om man har tenkt at leerebokens tid er forbi pa grunn av nye typer
leeremidler som PC osv. Det ser ut til at de papirbaserte leeremidlene — altsa lerebgkene — i

skolene fremdeles har en sentral plass i undervisningen.

@ystein Gilje (2016) forklarer at bruken av leeremidlene de siste 15 arene har endret seg. Han
sier blant annet at bruken av PowerPoint som leeremiddel i undervisningen pa mange omrader
har erstattet leerebgker. PowerPoint som leeremiddel vil sammen med leerebgker og andre ark
som elevene far utdelt, utdype det fagstoffet som er sentralt i timene.

Jordet (2010:237) omtaler variasjon i bruk av leremidler. Utenfor klasserommet, bade i
neromradet og i naturen, far man tilgang til konkrete leeremidler som steiner, planter, dyr, osv.
Disse objektene kan brukes i klasserommet for & produsere egne leeremidler. Slike leeremidler
kan knyttes til alle skolens fag. Det er lererens oppgave a sette disse inn i en sammenheng.
Videre papekes det at:

Laeremidler som elevene selv har tatt med til klasserommet, har en helt annen plass i elevenes
bevissthet og vil dermed ogsa kunne ha en helt annen funksjon i opplaringen enn konkrete
leeremidler som laereren bringer til skolen, eller som er tilgjengelig pa ulike typer spesialrom.
Selv ikke velutstyrte spesialrom pa skolen vil fullt ut kunne erstatte den variasjonsbredden i

leeremidler som man far tilgang til i skolens ytre omgivelser (Jordet, 2010:237).

Poenget her er at leeremidlene som elevene selv produserer og tar med seg utenfra, vil gjore at
elevene enklere kan knytte seqg til det aktuelle tema/fagstoff som det arbeides med.
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Gottfried Fjeldsa (2015) sier at bruken av IKT i steinerskolen ikke er pa det samme niva som
pa offentlig skole, steinerskolen er imidlertid ikke en IKT-fri skole, men elevene lzrer ikke a
bruke digitale verktgy pa samme niva som det gjares i offentlig skole. I steinerskolen ligger
fokuset pa at man skal leere a bruke hendene og forme og skape noe med kroppen fgr man
viderefarer dette til eksempelvis PC, iPad, o.l. Fjeldsa (2015) hevder ogsa at om man har
produsert skrift pa egenhand, sa vil man ikke kun ha leert avansert dataerfaring, man vil ogsa
ha tilegnet seg relevant allmenndannelse. Handskriften gves og produseres i elevenes egne
leerebgker, periodehefter. Tidligere undervisningsminister Torbjgrn Rge Isaksen presiserer
0gsa at «Ingenting tyder pa at gkt bruk av IKT i seg selv gir bedre lering» (Steinerskolen.no,
2015). Bruk av IKT er imidlertid viktig i det digitale samfunnet vi lever i. Med andre ord er
leremidlene i steinerskolen i de tidligste arene av skolelgpet basert pa egenproduserte

lzerebgker, far man etter hvert lserer & bruke andre leeremidler.

2.4.3 LKO6 og leeremidler

Figuren nedenfor som er hentet fra LK06 (Hodgson, Renning, & Tomlinson, 2012:69), gir et
godt bilde av leremidlene som benyttes i de fire forskjellige organisasjonsformer som er belyst
i rapporten. Andelen av de leeremidlene som var i bruk i lgpet av de 259 timene med de fire
ulike organisasjonsformene, vises i figuren. Hodgson, Rgnning, & Tomlinson, (2012) viser en
oversikt over ulike leremidler som ofte blir tatt 1 bruk i skolen. Hodgson, Regnning, &

Tomlinson, (2012:70) fremstiller denne oversikten slik:
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Det som er lettest a se, er den sterke stillingen som leereboken har i alle organisasjonsformene.
Samtidig har tavlen en meget stor betydning i helklassearbeidet. VVed stasjonsarbeid er
lererens forhandsproduserte arbeidsark fremtredende, men det sies at tidsbruken her er meget
begrenset. Nar det gjelder bruk av PC, blir den brukt til skriving, presentasjoner og til a seke
pad internett. Andre leeremidler er i bruk i begrenset omfang og bruk av faktabgker utenom
lereboken har en andel pd mindre enn fem prosent i timene med helklasseundervisning,
individuelt eller gruppearbeid (Hodgson, Renning, & Tomlinson, 2012:69). Av de
leeremidlene som jeg har hatt anledning til & undersgke og som er vist i figuren under, har jeg
sett pa lereverkene/bgkene med og uten nettbasert tillegg, leererproduserte arbeidsark, tavle,
ulike apparater som vekter, samt skrive-, tegne-, og maleutstyr, musikkinstrumenter, CD og
skjgnnlitteratur.

2.4.4 Den offentlige skolens leeremidler pa barnetrinnet

Som nevnt tidligere i oppgaven, er blant annet bruken av PowerPoint kommet mer i bruk den
senere tid. Dette er som falge av at flere og flere klasserom har fatt prosjektor o.l. og leererne
har fatt egne PC’er pa jobb. I planlegging av undervisningen vil leremidlene vere viktige i
prosessen, samtidig som ogsa leereplanen er viktig. Forskning viser blant annet at «Nar leererne
planlegger undervisningen, fremstar lereplanen og leereboka som de viktigste ressursene.

Dette bekrefter leerebokas sterke stilling i norsk skole» (Forskning.no, 2012).

@ystein Gilje (2016) ser at vi har en slags kultur i skolen hvor vi blander de papirbaserte
leremidlene med de leremidlene som eksisterer pa nett, som i ulik grad blir benyttet av
lereren i undervisningen. | den offentlige skolen er det altsa flere ulike typer av leeremidler.
Vi har mange forskjellige typer av lerebgker, som Regnbuen, Multi, Zeppelin, Cummulus, for
a nevne noen. Alle disse er nivadelt etter de ulike trinnene vi finner i grunnskolen og pa
videregaende trinn. | tillegg til de papirbaserte bgkene har ogsa de ulike lerebgkene
(Regnbuen, blant annet) lerestoff pa nett, med ulike oppgaver. Det finnes ogsa et
lerereksemplar av hver av de ulike leerebgkene som har fasiter pa svar og forslag til hvordan
lzereren kan legge opp undervisningen.

2.4.5 Steinerskolens leeremidler pa barnetrinnet

Periodehefter er et av de mest sentrale leeremidlene i steinerskolen, og disse blir tatt i bruk i
alle trinn. Her far elevene far bruke sine egne skaperevner. De ma skrive og illustrere i bgkene

sa godt de kan, og her vil det fremga tydelig hvem som har behov for stgtte og hjelp, og hvem
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som er mer selvstendige. Jakob Kvalvaag (2004) forklarer dette som en arbeidsbok som skal
kunne gjenspeile hver enkelt elevs egne erfarte opplevelser, samt at boken skal gi et personlig
uttrykk — dette ble forklart mer inngaende i kapittel 2.2.5. «Den mgrke tavlen» og bruk av kritt
er et viktig leeremiddel pa steinerskolen. Den brukes i de fleste fag, eksempelvis i matematikk,
tekstskriving og til alle typer illustrasjoner. Dette kan vaere som illustrasjon til et nytt tema i
undervisningen for eksempel lofotfiske, vikingtiden, det gamle testamentet, eller fra
eventyrene. Disse illustrasjonene fremstilles ofte som rene kunstverk til inspirasjon for
elevene, og brukes som inspirasjonskilde og til & skape forventning til undervisningen som
skal fglge. Samtidig er ogsa fortelling og eventyr viktig i steinerpedagogikken. Dette er blant
annet fordi personene i eventyrerne har personlige egenskaper som finnes i alle mennesker.
Men det viktigste leeremiddelet er leereren selv. Til «syvende og sist» er det leereren som alt
star og faller pa (Mathisen, 2004). Se ogsa kapittel 2.2.5.

2.4.6 Kort om arbeidsmater
En definisjon av arbeidsmater ser slik ut:

En arbeidsmate, leringsstrategi eller metode bestar av aktiviteter som leereren planlegger at
eleven skal delta i for & utvikle de egenskapene som er malet for arbeidet, dvs. for at eleven

skal leere (Hodgson, Rgnning, & Tomlinson, 2012:27).

Med andre ord kan vi si at undervisningen er en indirekte prosess. Dette er fordi at man ikke
direkte kan observere effektene av undervisningen. Malet med undervisningen og
arbeidsmatene som velges, skal ha som hensikt at noe skal tilegnes og leeres hos eleven. Videre
kan arbeidsmetoder forklares som undervisningsstrategier eller undervisningsmetoder. Disse
defineres av flere forskjellige aspekter i samhandlingen mellom elev og lerer. Dette inkluderer
aktiviteten til leereren samt elevenes aktivitet. | tillegg ma vi se pa hvilke leeremidler som er i
bruk. Samtidig er organiseringen av det sosiale i klasserommet sentralt (Hodgson, Regnning,
& Tomlinson, 2012:38-39).

Ifalge kunnskapslaftet fremgar det, som presentert i innledningen, om at leererne selv skal
velge de arbeidsmatene de skal bruke i undervisningen (Hodgson, Rgnning, & Tomlinson,
2012:36). Dette bekreftes ogsa av @zerk (2006:74) som sier at i det nye lereplanverket blir
aspektet om hvordan leeringen skal gjennomfgres overlatt til den enkelte skole og lerer. 1 den
farste setningen i Stortingsmelding nr.16 star det at «Tilpasset opplering kjennetegnes ved
variasjon i bruk av (...) arbeidsmater (...)» (Meld. St. 16:76). Det er flere ulike metoder som
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kan benyttes i undervisningen for a fa et variert tilbud i arbeidsmater — det vil si at vi ma se pa
klassen som helhet samtidig som vi ser hver enkelt elev og differensierer arbeidsmatene etter
dette.

Ifalge Hodgson, Renning, & Tomlinson, (2012) er noen av de vanligste arbeidsmetodene at
lerer demonstrerer og konkretiserer det aktuelle lerestoffet, og sa forklarer leerestoffet, og sa
snakker elever og leerer sammen om laerestoffet, og i tillegg kan man ha en kombinasjon av at
leerer stiller sparsmal og at elever far komme med innspill. Videre har man ogsa konkrete
forsek i naturfag, i tillegg til oppgaver i kunst og handverk, og andre fag. Dette kan skje i alle
organisasjonsformer; som i helklasse, gruppeundervisning, én-til-én, stasjonsarbeid og
sammen med leeringspartner. Innlering av ulike leringsstrategier er ogsa svert viktig i
leeringsprosessen, slik at elevene selv etter hvert kan benytte seg av de strategiene som passer
dem selv best. Poenget er at elevenes egeninnsats skal stimuleres, i tillegg til at deres evne til
a gjare seg flid skal utvikles (Utdannigsdirektoratet, 2015, lereplanens generelle del).
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3. Metode

Jeg vil undersgke hvordan lerere pa offentlig skole og pa steinerskolen gjennomfarer og
forstar begrepet tilpasset opplering. Jeg er interessert i a se pa hvordan denne tilretteleggingen
for tilpasset opplearing foregar i klasserommet, og jeg fokuserer pa de skriftlige materialene i
skolen. Gjennom kvalitative metoder har jeg fatt innblikk i hvordan tilretteleggingen av

tilpasset opplaring foregar.

3.1 Vitenskapelig metode

3.1.1 Kvalitativ metode

I min studie har jeg gjennomfart kvalitativ forskning i form av observasjoner i henholdsvis 4
til 5 dager og intervjuer av 3 larere og skoleledere pa hver av de to skolene jeg har forsket
ved. Til sammen har jeg gjennomfgrt 6 intervjuer. | de mangeartede kvalitative
forskningsmetodene sier Brinkmann og Tanggaard (2015) at forskeren vanligvis gnsker &
studere hvordan noe gjeres, utvikles, oppleves eller fremstar. Jeg var ute etter de menneskelige
erfaringene og det er disse erfaringene som star i sentrum i min studie. | denne kvalitative
studien har jeg undersgkt hvordan tilrettelegging av tilpasset opplaring foregar (Brinkmann
og Tanggaard, 2015).

Johannesen, Tufte og Christoffersen (2011) forklarer kvalitative metoder ved at disse
forholder seg til de aktuelle dataene i form av tekster, bilde og lyd. Jeg har i denne
sammenhengen benyttet meg av observasjon og intervju, som er to vanlige tilneerminger
innenfor kvalitative metoder. Jeg har skrevet notater og stikkord til bade intervjuene og
observasjonene. Deretter har jeg lagt vekt pa a fortolke dataene jeg har samlet inn.

Dalland (2015) forklarer at det er metoden som er redskapet vi benytter oss av nar vi skal
undersgke noe. Det vi skal undersgke, bestemmer hvilket redskap vi velger a ta i bruk. Jeg har
valgt a se etter leereres subjektive meninger om tilpasset oppleering, samt hvordan de konkret
gjennomfarer dette i praksis. Derfor har jeg valgt a ta i bruk kvalitativ metode. Dalland (2015)
presiserer videre at ved kvalitative studier vil fordelen veere at jeg fanger opp de ulike
meningene og opplevelsene til mine informanter. Disse meningene lar seg ikke tallfeste, men
meningene og opplevelsene er noe jeg ma tolke. Om jeg hadde valgt en kvantitativ oppgave,
papeker Dalland (2015) at fordelen hadde vaert at jeg hadde funnet malbare enheter. Det betyr
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at jeg hadde funnet et gjennomsnitt pa et stort antall leereres forstaelse og gjennomfarelse av

tilpasset opplaering, dette er noe som kan telles.

3.1.2 Hermeneutikk

Jeg har gjennomfert en kvalitativ studie hvor tolkning er en sentral del. Jeg har funnet det
riktig 4 ta utgangspunkt i hermeneutikken. Hermeneutikk er farst og fremst basert pa tolkning
av tekst, men har ogsa utviklet seg til & gjelde tolkning av det muntlige. Med andre ord betyr
hermeneutikk: «(...) a forsta, fortolke eller tyde (...) & oppna forstaelse gjennom fortolkning»
(Kvarv, S. 2014:74). Her kan et eksempel veere i intervju — hvor jeg, som forsker, og
informanten samtaler med hverandre. Forstar du helheten kan du forsta delene, forstar du
delene blir det lettere a forsta helheten. Min og informantenes forutforstaelse og forstaelse for
temaet tilpasset opplering spiller en viktig rolle nar vi skal begi oss ut pa dette
forskningsprosjektet. Bl.a. er observasjoner og intervjuer basert pa mine fortolkninger av den

innsamlede data.

Nar vi skal begrunne en fortolkning av en del av en tekst, for eksempel et avsnitt eller en
formulering, ma vi vise til en fortolkning av hele teksten. Nar vi skal begrunne en fortolkning
av hele teksten, ma vi vise til en fortolkning av tekstens deler (Gilje, N. & Grimen, H.
2013:153).

Hermeneutikk kan ogsa forklares slik: «Hermeneutikk omtales som leeren om tolkning (...)
dreier seg om tolkning og forstaelse for a finne eller oppdage en dypere mening enn den
umiddelbart gitte» (Jordet, A. N. 2007:89). Gadamer kaller dette for «spgrsmal-og-svar-
logikken». For at jeg skal forsta delene i mitt forskningsprosjekt er det viktig at jeg forstar
helheten, og motsatt. Tilsvarende skriver Gilje & Grimen (2013) bl.a. at det er stadige
bevegelser mellom del og helhet i fortolkningsprosessen var. Her ser jeg farst pa dem
offentlige skolens utvikling og innhold og sa tilsvarende for steinerskolen. Dessuten lager jeg
en helhet av disse to skolene, med bakgrunn i min forut-forstaelse, far jeg en ny forstaelse av
de to skolene. Tilsvarende vil denne helhetlige forstaelsen gi meg en dypere forstaelse for den

enkelte skolen.

Denne overnevnte forstaelsen er noe som, etter min oppfatning, vil fungere som en basis for
den forstaelsen jeg har opparbeidet meg nar jeg kommer ut i felten, siden jeg har min
leererutdanning fra den offentlige skolen og min skolegang fra steinerskolen. Ved at jeg har
fortolket en del av tilneermingen til tilpasset opplaering pa henholdsvis én steinerskole og én
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offentlig skole, vil det bli enklere for meg a danne et bilde pa en helhetlig forstaelse av hvordan
tilpasset opplering forstds. Hvordan jeg fortolker helheten er avhengig av hvordan jeg
fortolker delene og motsatt (Gilje & Grimen, 2013).

3.1.3 Mine egne erfaringer fra skolen

Det er viktig & avklare hvilke erfaringer jeg har fra tidligere fordi jeg allerede har noen
«forutinntattheter» om de ulike skolesystemene. Disse «forutinntatthetene» gnsker jeg a legge
til side i mitt arbeid. Dalland (2015) forklarer at vi ikke starter med blanke ark nar vi begynner
arbeidet med en oppgave. Vi har fer vi starter med arbeidet gjort oss opp noen tanker og ideer
om temaet samt det vi tror vi finner. Dette kan gi oss enten et positivt eller et negativt syn pa
det vi forsker pa. Om vi gjar oss bevisst den farforstaelsen vi har om det gitte temaet, vil det
bli enklere a skille den fra den forstaelsen vi far underveis i arbeidet med oppgaven (Dalland,
2015).

Jeg har narhet til steinerskolen bade som elev og lerervikar og til offentlig skole bade som
student ved leererhgyskolen og som lerer. Dalland (2015) sier at noen ser pa det som en fordel
med distanse til det feltet man skal forske pa, at man kommer inn med «friske gyne». Jeg har
som sagt, gatt pa steinerskolen «hele lgpet» fra 2. klasse (pga. reform 97) til og med 3.
videregaende trinn. Det betyr at jeg har god erfaring med hvordan skoledagene er lagt opp pa
steinerskolen. En av erfaringene jeg har, er at jeg aldri har fatt undervisning i antroposofi. Pga.
det har jeg i arbeidet med denne oppgaven blitt ngdt til & bruke mye tid pa a sette meg inn i
hva antroposofi er, noe jeg enna kjenner jeg er en novise pa. | og med at jeg har gode erfaringer
fra selve skolegangen, tenker na i ettertid (som voksen) at denne pedagogikken har fungert
godt meg. Jeg har i tillegg na atte ars erfaring fra offentlig skole, men kun da fra lererens
stasted. Min firearige leererutdanning tok jeg innenfor det offentlige, samt et arsstudium i
kroppseving og to ar med masterutdanning, i tillegg til to ar som kontaktlerer pa 3. og 4. trinn
ved en offentlig skole. Disse erfaringene farger min bakgrunn og forutinntatthet om de ulike
skolesystemene. Et motargument til den distansen enkelte mener man bgr ha, er at distanse til
feltet kan skape avstand og vil ikke garantere for objektivitet (Dalland, 2015:121). Jeg ser pa
det som en fordel at jeg har denne naerheten til begge felt. Dette gjgr meg mer i stand til &
kunne fa en bedre forstaelse av det jeg skal undersgke enn om jeg ikke hadde hatt denne

naerheten.
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3.1.4 Etikk

Jeg har gjennomfart seks intervjuer, og nar man skal intervijue, er det viktig a veere klar over
de etiske utfordringene som oppstar i slike situasjoner. Det er flere etiske utfordringer a ta
hensyn til. Kvale & Brinkmann (2017) forteller om etiske utfordringer i intervjuer, bl.a. om
sarbarheten som oppstar i situasjoner mellom informant og intervjuer, og dette beskrives som
en moralsk undersgkelse. Det oppstar altsa en spenning; skal jeg ta hensyn til det etiske, eller
skal jeg ta hensyn til & oppna kunnskap? Tar jeg hensyn til det etiske, og viser sa mye respekt
til informanten som mulig, vil utfordringen veere at det materialet jeg finner bare vil skrape
overflaten. Hvis jeg tar hensyn til oppnaelse av kunnskap, star jeg i fare for a krenke
informanten (Kvale & Brinkmann, 2017). Samtidig som jeg @nsket kunnskaper i
informantenes forstaelse for tilpasset opplaering, @nsket jeg likevel ikke & krenke
informantene. Jeg gjorde informantene bevisst pa at de kunne trekke seg fra intervjuet om de
skulle gnske dette. Far intervjuene gjorde jeg meg kjent med informantene, slik at vi skulle bli
trygge pa hverandre ndr intervjuene skulle forega.

Det er ogsa fire etiske aspekter som jeg har tatt hensyn til. Disse er informert samtykke,
konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2017). Disse er
viktige aspekter & ha kjennskap til nar en skal mgte og intervjue ulike informanter, og er viktig
for min oppgave fordi jeg har gjennomfart intervjuer. Med informert samtykke menes det at
informantene (deltakerne) blir informert om formal med og designet pa undersgkelsen (dvs.
brifing og debrifing), samt fordeler og ulemper (risikoer) ved a delta i undersgkelsen. Jeg
informerte skolene ved a sende et brev i form av en mail hvor jeg informerte om hvem jeg var
0g masteroppgavens tema, problemstilling samt hva jeg gnsket a undersgke og hvordan jeg
gnsket a ga frem. Jeg fant at det var vanskelig a finne skoler & forske pa, men fikk heldigvis
tillatelse til & forske pa en skole et godt stykke unna mitt hjem.

Det er viktig med frivillig deltakelse og at deltakerne ikke «skades» i denne prosessen (Kvale
& Brinkmann, 2017). Konfidensialitet betyr at forsker og deltakere skal veere enige om hva
som skal gjeres med de data som kommer frem av intervjuer. Hva slags informasjon skal vere
tilgjengelig? For hvem skal informasjonene vere tilgjengelige? I mitt prosjekt har jeg utelatt
informasjon som kan krenke informantene. Det er viktig for meg a sgrge for at deltakernes
privatliv er beskyttet, jeg har eksempelvis utelatt a fortelle navn og hvilken skole informantene
mine arbeider pa (Kvale & Brinkmann, 2017:106). Med konsekvenser menes det at de
spgrsmal som stilles og de transkripsjoner jeg har gjort ikke sarer og krenker informanten. Jeg
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har veart ngye med a spgrre informantene om bl.a.: «Kan jeg si det pa denne maten?» Samtidig
har jeg tatt rollen som innebarer en kombinasjon av profesjonell distanse og det personlige
vennskap, og det har veert viktig for meg og opptre som en kamerat i intervjusituasjonene
(Kvale & Brinkmann, 2017). Som intervjuer er jeg det viktigste redskapet i intervjuene og
derfor er betydningen av min integritet gkt.

Tjora (2017) forteller om noen av de etiske utfordringene ved observasjon. Som observatar er
jeg i starre eller mindre grad involvert som en «gjest» i den sosiale settingen jeg skal skrive
og rapportere fra. Nar observasjonene foregar, vil jeg finne og observere sensitiv informasjon
om de ulike aktgrene jeg observerer. Tjora (2017) forklarer at vi alltid ma regne med a skrive
under pa taushetserkleringer; jeg har skrevet under pa en taushetserklering pa hver av
skolene. Derfor har jeg ikke nevnt navn pa de elevene jeg har observert, de er kun omtalt som
elev/eleven/elevene. Risikoen for at mine funn kommer pa avveie vil dermed veere redusert.
Jeg har skrevet feltnotater i mine observasjoner, og jeg har skrevet sa detaljert som mulig det
jeg har sett og hart. Personopplysninger er ikke relevant for min oppgave og jeg har derfor

unngatt slike i mine notater.

3.1.5 Troverdighet

Troverdighet er et begrep som brukes i kvalitativ forskning og som beskriver kvaliteten i
forskningen. Med andre ord om forskningen er gjennomfart pa en tillitvekkende mate. Jordet
(2007:123) sier i sin doktorgradsavhandling at: «Troverdigheten bergrer altsa sparsmalet om
funnene kan ansees som gyldige og bergrer dermed det filosofiske sparsmalet om hva som

kan ansees som «sann» kunnskap».

Mitt gnske i denne masteroppgaven er a fa best mulig innsikt i det temaet jeg undersgker; a
sammenlikne pedagogikken i den offentlige skolen med steinerpedagogikk med hensyn til
tilpasset oppleering. Derfor har jeg valgt 8 kombinere to kvalitative metoder. Noe Jordet (2007)
forklarer som metodetriangulering. Triangulering er et begrep som blir brukt slik at forskeren
far bedre innsikt i sitt forskningsarbeid (Jordet, 2007:124). | mitt forskningsarbeid har jeg
benyttet meg av observasjon og intervju som forskningsmetoder slik at mine funn skal bli mest
mulig troverdig. Mitt valg av kvalitative tilneerminger mener jeg har gitt et best mulig
utgangspunkt for innhenting av informasjon. Jeg har hatt mulighet til & kunne stille spgrsmal
til informantene om det jeg observerte at de gjorde, samtidig som jeg kunne observere om de

gjennomfgrte de metodene som de fortalte om i intervjuene.
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3.1.6 Gyldighet

Jordet (2007) sier i sin doktorgrad at overfgrbarhet handler om at funnene som er gjort har
gyldighet i andre kontekster og situasjoner. Med andre ord, kan mine funn fra observasjoner
og intervjuer om leereres forstaelse og gjennomfaring av tilpasset opplaring overfares til andre

situasjoner? Om mine funn kan overfgres til andre situasjoner, er disse gyldige.

Kvale & Brinkmann, (2017) skriver videre om hvordan intervjutranskripsjonens gyldighet kan
ivaretas. De har fokus pa a se pa hva som er nyttig for den forskningen man gjar. Nar vi
overfgrer en muntlig samtale til en littereer stil, vil det bli mulig for oss & formidle
informantenes meninger med vare egne fortellinger til leserne. Jeg har ogsa i noen
sammenhenger tatt i bruk ledende spgrsmal, dette har veert i tilfeller hvor jeg har veert usikker
pd om jeg har forstatt det informanten har fortalt. Samtidig ville jeg undersgke
intervjuobjektets palitelighet (Kvale & Brinkmann, 2017). Men jeg tok hovedsakelig i bruk
apne spgrsmal. Noen av oppfalgingssparsmalene var ledende for a forsikre meg om at jeg
hadde forstatt informanten korrekt, altsa for a fa verifisert mine fortolkninger.

Jeg valgte observasjon som metode fordi denne metoden i mange sammenhenger vil veere
«(...) den eneste maten & skaffe seg gyldig kunnskap pa (...)» (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2011:118). Dette betyr at nar jeg er tilstede i en spesifikk setting vil jeg veere i
stand til & se om informantene mine faktisk gjar det de forteller meg at de gjer. Jeg brukte
observasjon som et supplement for & kunne besvare min problemstilling samt & kunne fa en
annen synsvinkel pa den informasjonen jeg innhentet i mine intervjuer, og motsatt. Dette var

noe jeg falte jeg fikk et godt utbytte av.

3.2 Valg av metode

Brinkmann og Tanggaard (2015) forklarer at observasjon er blant de hyppigste metodene som
er anvendt i forskning. Disse ulike observasjonsmetodene kombineres eksempelvis med
intervjuer. Blant annet pa bakgrunn av dette har jeg valgt a gjennomfare observasjon og
intervju. Dette har blitt gjennomfart pa én offentlig skole og én steinerskole. Jeg har observert
pa hver av skolene ca. fem halve skoledager, og jeg har intervjuet tre ansatte pa hver av
skolene.

Min problemstilling belyser jeg ut fra mine observasjoner og intervjuer. Grunnen til at jeg har
valgt disse metodene, er fordi jeg ensker a fa et overblikk pad hva som faktisk skjer i
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klasserommet og hva leererne tenker om dette. Observasjonene har blitt gjennomfart i forkant
av intervjuene, da jeg har fatt anledning til & komme med «oppfalgingssparsmal» fra
undervisningen inn i intervjusituasjonen. Det var dette Dalland (2015) hevdet ved kvalitative
studier. Fordelen er altsa at jeg fanger opp de ulike meningene og opplevelsene til

informantene, og disse meningene og opplevelsene tolkes av meg som forsker.

3.2.1 Observasjon

Farst vil jeg presisere at jeg gjennomfarte observasjonene far intervjuene. Derfor kunne jeg
stille oppklarende sparsmal tilknyttet observasjonene. Det er ulike mater man kan observere
pd, man kan vere aktiv eller passiv, man kan prgve a gli inn i mengden slik at de som
observeres glemmer at man er tilstede, eller man kan vise klart at man er tilstede. Her ser vi
fire ulike roller som observatgr; aktiv, passiv, skjult og apen (Johannessen, Tufte, &
Christoffersen, 2011). Jeg har veert det som betegnes som observerende deltaker i min rolle
som forsker. | mitt mgte med elevene pa de ulike skolene var det naturlig at jeg presenterte
hvem jeg var, samt min rolle i klasserommet; jeg deltok i de ulike aktivitetene som var, og jeg
gikk rundt og hjalp elevene der det var behov og alle var klar over min posisjon som forsker.
Nar en forsker er en observerende deltaker «(...) blir han en del av det miljget som studeres,
0og deltar i den ordinzre samhandlingen mellom aktgrene». (Johannessen, Tufte, &
Christoffersen, 2011:127). Jeg ble med andre ord en del av klassemiljget de dagene jeg var

tilstede pa de ulike skolene.

I min rolle som observater ble jeg nysgjerrig pa perspektivet «Grounded Theory», et
perspektiv jeg valgte a benytte meg av. Nar jeg bruker observasjon som metode, betyr det at
jeg ma «ga ut i felten»; jeg gar «inn i», «deltar i» og «forlater» felten. Nar vi er inne i dette
arbeidet, kalles det for «Grounded Theory». Ifglge Johannesen, Tufte & Christoffersen (2011)
er «Grounded Theory»- perspektivet et perspektiv som gar ut pa at man gar ut i felten «med
et apent sinn», og ved a ta utgangspunkt i dette perspektivet, sier man at «vegen blir til mens
man gar». Jeg gikk inn i felten hovedsakelig med et apent sinn. Samtidig visste jeg hva jeg

skulle se etter; hvordan leererne utfarte tilpasset oppleering i praksis.

Problemstillingen som skal besvares i oppgaven dreier seg om hvordan tilretteleggingen for
tilpasset opplering skjer pa den offentlige skolen og pa steinerskolen. Derfor sa jeg etter
konkrete eksempler pa hvordan dette ble gjennomfart i praksis. Jeg var apen for at
problemstillingen kunne endres underveis. Det skal imidlertid sies at man i Grounded theory

ikke avviser bruk av teori, men at dette er informasjon som er pa lik linje med andre typer
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data. P& grunn av dette, kan teorien trekkes inn senere (Johannessen, A. Tufte, P. A. &
Christoffersen, L. 2011:179). Mitt gnske var imidlertid at observasjonene skulle hjelpe til med
a styre den teorien jeg arbeidet med.

Krumsvik (2014) beskriver begrepet «Grounded Theory» som en forskningsmetode som skal
generere teoretisk kunnskap. Og her snakker vi bl.a. om & kunne generere teori ut fra empirisk
materiale. Med andre ord vil dette bety at jeg som forsker «(...) utviklar kategoriar gjennom
abstraksjonar fra det empiriske materialet» (Krumsvik, R. J. 2014:139). Mitt gnske med a
benytte meg av «Groundet Theory» var for & gjere avstandene mellom teori og felten mindre.
Mens jeg observerte undervisningen tok jeg fortlgpende feltnotater som jeg umiddelbart etter

gkten transkriberte til et fullstendig referat.

3.2.2 Intervju

Da jeg laget intervjuguiden, tok jeg utgangspunkt i Johannesen, Tufte & Christoffersen (2011)
sitt eksempel, i tillegg til Kvale & Brinkmann (2017) sin forklaring. Intervjuguiden jeg har
laget og tatt utgangspunkt i, er vedlagt bakerst i oppgaven. Fog (2004) forteller at formalet ved
a benytte seg av et kvalitativt forskningsintervju (som jeg har gjennomfart) er at jeg fanger
informantens perspektiv. Det betyr at jeg far taket pa informantens falelsesmessige og

kognitive organisering av verden (Fog, 2004:11).

Mine intervjuer har veert semi-strukturerte. Johannesen, Tufte og Christoffersen (2011:137)
forklarer dette som et delvis strukturert intervju med en overordnet intervjuguide. Dette er
utgangspunktet for intervjuet. Rekkefglgen pa spgrsmalene jeg stilte til de ulike informantene
varierte. Samtidig valgte jeg a benytte meg av observasjonene som jeg hadde gjort tidligere pa
dagen, som bakgrunn for oppfalgingssparsmal. Intervjuene ble gjennomfart pa informantenes
arbeidsplass, og vi tok i bruk et grupperom som var godt skjermet for andre.

I min intervjuguide har jeg tatt sikte pa a fa greie pa hvordan informantene forstar ulike
begreper som tilpasset oppleering og leeremidler. Ifalge Fog (2004) er det nettopp dette man er
pa utkikk etter i de kvalitative forskningsintervjuene; a fa taket pa hvordan (i mitt tilfelle)
tilpasset oppleering oppfattes av informantene. Jeg gnsket her a finne ut av informantenes
forstaelse av hva tilpasset opplaring er og konkrete eksempler pa hvordan de gjennomfarer
tilpasset oppleering i sin klasse samt hvordan de benytter seg av ulike leremidler i

undervisningen.
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Spegrsmalene i begrepsintervjuer utforsker betydningen av og de begrepsmessige
dimensjonene i sentrale uttrykk, sa vel som deres posisjoner og innbyrdes forbindelser i et
begrepsnettverk (Kvale, & Brinkmann, 2017:181).

Med andre ord kan jeg si at dette dreier seg om informantenes antakelser om det som er typisk,
passende eller normalt for tilpasset opplaring og leremidler pa den aktuelle skolen. Samtidig
ba jeg informantene komme med konkrete beskrivelser av hvordan undervisningen ble
gjennomfert av dem. Sa hentet jeg frem eksempler fra undervisningen og spurte om

informantenes tanker rundt denne arbeidsmaten.

Ifalge Jacobsen (2005) er intervjuet en av de vanligste metodene a gjgre datainnsamling pa,
innenfor kvalitative undersgkelser. | et intervju, som forekommer gjennom vanlig samtale
mellom forsker og informant, kan lydopptak benyttes og notater skrives; dette kan ogsa
kombineres. Men jeg har valgt & benytte meg av notater fordi jeg faler dette passer best for
min del. Jeg har ogsa valgt & gjennomfare intervjuene ansikt-til-ansikt. Dette er bl.a. fordi
«Det ser ut til at personer har lettere for a snakke om fglsomme tema i ansikt-til-ansikt-
intervjuer enn over telefon/internett» (Jacobsen, 2005:143), Noe som farer til at det skapes
personlig kontakt mellom partene. Dette har i mitt tilfelle fart til at jeg ble ngdt til 4 reise
relativt langt for a kunne gjennomfare disse intervjuene (noe som var tidkrevende).

Videre erfarte jeg at det ville veere nyttig 4 gjere noen avgrensninger for jeg gikk fra
observasjoner til intervjuer. Med andre ord valgte jeg ut noen av punktene i intervjuguiden
som jeg mente var hensiktsmessige a sperre om. | tillegg svarte informantene mine pa
spgrsmal som kom senere i intervjuguiden. Jacobsen (2005) forklarer dette som pre-
strukturerte intervjuer. Nar jeg pre-strukturerer intervjuene kan dette lase meg fast og begrense
de svarene jeg far fra informantene. Men jeg hadde allerede gjort avgrensinger av temaet mitt
og pa denne maten pre-strukturert intervjuene. Samtidig ma det sies, om jeg ikke hadde gjort
noen form for avgrensning far intervjuet, kunne det bli for mye og for omfattende informasjon

& handtere.

Lydopptak er det vanligste & benytte seg av i intervjuer ifglge Kvale & Brinkmann (2017). Her
kan intervjueren konsentrere seg om dynamikken og det spesifikke emnet i selve intervjuet.
Selv om lydopptak er vanligst, har jeg valgt a bruke hukommelsen ved siden av mine notater.
Bakgrunnen for dette valget er fordi jeg ikke gnsket a bruke krefter pa noe jeg oppfattet som
for tid- og ressurskrevende. Dette valget var situasjonsbestemt, og jeg falte meg ogsa tryggere

i situasjonen med a skrive for hand enn det a ta opp lyd med en bandopptager e.l. Samtidig var
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jeg ikke ute etter detaljerte forklaringer pa enkeltsituasjoner fra mine informanter. Jeg gnsket
a finne ut av «de store linjene» av informantenes forstaelse av tilpasset opplering. Ut fra de
rammene jeg hadde i mitt masterprosjekt, mener jeg at dette valget var det mest optimale, fordi
jeg anser det som forsvarlig a ta notater for hand uten at jeg mister verdifull informasjon. En
fordel ved a benytte seg av & notater fremfor bandopptager, som Jordet (2006) ogsa papeker,
er at transkriberingsprosessen vil veere mindre tidkrevende enn om jeg skulle transkribert et

omfattende intervju som jeg hadde tatt opp pa band.

Som beskrevet i kapittel 3.1.4., har jeg med en gang etter intervjuene satt meg ned og skrevet
ned det jeg har blitt fortalt, ut fra notater og hukommelsen. Skrivingen av referatene skjedde
umiddelbart etter at intervjuene (og observasjonene) var gjennomfert. Ulempen ved denne
metoden er at jeg kan ha glemt noen av de spesifikke spraklige formuleringene (Kvale &
Brinkmann, 2017). Samtidig kan ogsa omfattende notater veere til distraksjon for
intervjuprosessen, derfor passet jeg pa a skrive nar det var naturlige pauser i samtalen.
Fordelen med et intervju basert pa notater kombinert med hukommelsen er at den sosiale
atmosfeaeren beholdes. Altsa «(...) den fysiske tilstedevarelsen og intervjusituasjonens sosiale
atmosfeere (...) blir veerende i hukommelsesbakgrunnen» (Kvale & Brinkmann, 2017:206).
Dette gar tapt om lydopptak blir benyttet. Derfor valgte jeg a benytte meg av hukommelsen
kombinert med notater nar jeg intervjuet, fordi jeg ensket & beholde denne «sosiale

atmosfaeren.

Rett etter intervjuene satte jeg meg ned pa et sted hvor jeg uforstyrret kunne lese gjennom
notatene mine og skrive og transformere intervjuene. «A transkribere betyr & transformere»
(Kvale & Brinkmann, 2017:205). Under transkripsjonen blir det «konkrete» intervjuet, med
tonefall, kroppssprak, ironi, m.m. omgjort til noe abstrakt som ikke leseren av intervjuet kan
oppfatte. Samtidig var jeg ogsa oppmerksom pa at setninger bestaende av ngyaktig samme
ord, kan ha ulik betydning. Derfor har jeg blitt ngdt til & lese gjennom intervjuene flere ganger
for & forsikre meg om at jeg har skrevet sa korrekt som mulig. Som beskrevet i kapittel 3.1.4,
har jeg opprettholdt kontakt med mine informanter i etterkant av intervjuene. Etter at
transkriberingen var gjennomfart fikk informantene en e-post med intervjuet «ferdig
transkribert», hvor de hadde mulighet til & korrigere det jeg hadde skrevet. Dette er en
valideringsprosess som Jordet (2007:112) beskriver som respondentvalidering. Informantene
fikk med andre ord anledning til & se det jeg hadde skrevet og et par av informantene hadde
noen fa kommentarer til transkripsjonen. Notatene mine blir destruert nar jeg har levert

oppgaven.
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4. Resultater og funn

| denne delen av oppgaven legger jeg frem mine resultater og funn fra observasjoner og
intervjuer som har blitt gjort pa de to skolene som jeg har brukt i undersgkelsen. Jeg har ordnet
temaene med utgangspunkt i intervjuguiden, slik at jeg enklere kan fa en oversikt over det

informantene svarer og det jeg har observert.

4.1 Informantenes forstaelse av tilpasset oppleeirng

4.1.1 Paden offentlige skolen

Learernes forstaelse var at tilpasset opplering alltid gjelder for alle elever. Deres overbevisning
var at de ma ha et godt samarbeid med hjemmet og at gode lerer-elev, og elev-elev-relasjoner
er viktige for at tilpasningen skal lykkes i og med at man laerer best i samspill med andre. De
mente ogsa at det var enkelt a drive tilpasset oppleering nar det var tilstrekkelig med lzerere i
klasserommet. De mente 0gsa at det var essensielt med variasjon i bruken av leeremidler; denne
variasjonen var viktig for informantene for & kunne drive tilpasset opplering pa en god mate.
A variere leringsmetodene kan sgrge for at flere elever far den oppleringen som passer den
enkelte og hans/hennes faglige og sosiale niva.

Tilpasset opplaring skjer hele tiden, der og da, fra dag til dag. Noen larere er gode
«stuntpedagoger», disse er flinke til & se an undervisningen og gripe tak i de tilpasningene som

ma gjennomfares nar det er aktuelt (Kilde: leererintervju).

Med & veere en god «stuntpedagog» mente informanten en pedagog som er godt faglig
forberedt og kjenner sine elever godt. Dermed blir det enklere & kunne gjere de tilpasningene
det er behov for der og da. Men det virker som om dette kan veere en tidkrevende prosess. Jeg
oppfattet ogsa at leererne mente at man som leerer ma vurdere «tilpasningsbehovet» hele tiden,

men at tilpasset opplearing ikke ngdvendig vis trenger a veere vanskelig a gjennomfare.

4.1.2 P4 steinerskolen

Jeg fant at lzererne pa steinerskolen forsto tilpasset opplaering som et begrep som gjelder alle
elever, bade de som er sterke og de som er svake, samt de som ligger «midt imellom». De sa
pa gjennomfaringen av tilpasset opplaering i praksis som utfordrende og var innforstatt med at

undervisningen ma veare sveart godt gjennomtenkt og planlagt. For at elevene skal kunne
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knytte seg til fagstoffet, ma det fremstilles pa en praktisk og konkret mate. Det er ogsa viktig
med repetisjon i undervisningen, selv om noen elever allerede har forstatt det aktuelle
fagstoffet. Det er veldig viktig at leereren ser hver enkelt elev og knytter gode relasjoner til
ham/henne og at det er tilstrekkelig med lerere i undervisningen slik at alle elevene kan nas
og fa den hjelpen de har behov for. Det er ogsa en regel at leereren falger elevene sa mange ar

som mulig, noe som ogsa vil styrke relasjonene mellom lzrere og elever.

Det er viktig at du blir godt kjent med hver enkelt av dine elever, og dette tar tid. Nar du er
kjent med elevene, vet du nar de har behov for hva. Dermed vil du ogsa fa greie pa i hvilken
grad elevene kan mestre ulike oppgaver. Nar du lerer elevene a kjenne, kan du ogsa formidle

at det er godt nok at de gjor sitt beste (Kilde: leererinterviju).

Man skal ta hensyn til elevenes kunnskaper og ferdigheter som de har tilegnet seg utenfor

skolearenaen sa godt som mulig (Kilde: lererintervju).

Informantene pa steinerskolen mener pa lik linje med informantene pa offentlig skole at
elevenes kunnskaper og ferdigheter utenfra, som for eksempel fritidsaktiviteter, er sveert
viktige a benytte seg av pa skolen. Det er ogsa ngdvendig med et godt samarbeid med hjemmet.

4.2 Informantenes differensiering av undervisningen

4.2.1 Paden offentlige skolen

Differensieringen pa den offentlige skolen skjer hovedsakelig i klassens fellesskap, men
dersom noen har behov for ekstra stette, blir de tatt ut av klasserommet i et eget grupperom.
Alle elevene skal folge det samme temaet, men de som trenger ekstra stotte bruker
parallellbgker. Dette er baker med enklere oppgaver enn de vanlige bgkene og som falger
samme tema som disse. Elever som har behov for ekstra stette, blir tatt ut av undervisningen i
enkelte tilfeller og far forklart oppgavene pa sitt niva. Den leereren som ikke har hovedansvaret

for undervisningen, leder disse gruppene.

Alle elevene bruker stort sett det samme laerestoffet, men jeg lager forenklede tekster til de
elevene som har behov for dette. | engelsk fglger noen av elevene det samme opplegget som
de andre, men disse skriver ikke like mye som resten, fordi de skriver saktere (Kilde:

lererinterviju).
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Nar det gjelder lekser, gis det eksempelvis i lesing lengre og vanskeligere lekser til dem som
er flinkere, enn til de andre. | mattebgkene er det ulike nivaer som elevene kan velge; rad, gul
og bla veg. Disse forskjellige nivaene har ulik vanskelighetsgrad.

4.2.2 P4 steinerskolen

Differensiering pa steinerskolen foregar for det meste i klassens fellesskap. Her brukes
nivadelte oppgaver og lekser samt variasjon av metoder i de ulike fagene. Igjen kommer det
frem at det er viktig & kjenne elevene godt for & kunne vite hvordan man skal tilpasse
opplaringen til den enkelte elevs niva. Det blir ogsa brukt kartleggingsprever som
hjelpemiddel for & finne riktig niva til elevene, dermed far lererne greie pa hvilken
vanskelighetsgrad arbeidsoppgaver ber ligge pa. Pa slutten av skoledagen er det ogsa

leksehjelp, hvor lererne hjelper hver enkelt elev med leksene.

Nivadelte matematikklekser gis hver uke. Disse leksene har to sider, hvor den farste siden har
oppgaver som alle elevene skal kunne mestre. Pa den neste siden er det mer krevende oppgaver
som de sterke elevene kan mestre. En av laererne viste meg et eksempel pa en slik lekse i

matematikk, og hun forklarte:

Dette er kjent stoff som vi har gjennomgatt tidligere. Alle elevene ma gjere farste siden av

leksen, mens de som mestrer neste side, skal ogsa gjere denne (Kilde: lererintervju).

Det kommer ogsa frem at det er viktig a ha tillit til elevene og deres ferdigheter. Samtidig er
det ogsa viktig a stille krav til dem. Dette kommer frem av de matematikkleksene som blir delt
ut. Tilsvarende gjeres det i formtegningsoppgavene; leererne differensierer undervisningen pa
den maten at de har en «grunnmur» av oppgaver som de vet at alle elevene kan mestre i ulik
grad. Samtidig har de forberedt mer krevende oppgaver for de elevene som har behov for dette.
I tillegg har alle elevene egne lesebgker som er tilpasset deres niva.

Ut fra ovennevnte tolker jeg det slik at leereren har klart & differensiere undervisningen til
klassen som helhet, samtidig som enkeltelever far oppgaver tilpasset deres niva.
Differensieringen skjer hovedsakelig i klassen som helhet, i tillegg ble noen fa elever med
spesielle behov (IOP) tatt ut i mindre grupper, eller i én-til-én-undervisning.
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4.3 Tilrettelegging og gjennomfaring av tilpasset opplaering

4.3.1 Paden offentlige skolen

Undervisning i klassen som helhet (fellesskapsundervisning) er det mest vanlige pa denne
skolen; dette fordi oppfatningen er at lzeringen skjer best i fellesskap. Pa denne skolen far
elevene individuelle ukeplaner hvor lekser er tilpasset elevenes niva. De fleste elevene far de
samme ukeplanene, mens de som har behov for enklere eller mer kompliserte oppgaver, far
dette tilpasset sin ukeplan. De elevene som har behov for ekstra stgtte, blir tatt ut pa et
grupperom med mange ulike konkreter. Pa dette trinnet var det én elev som hadde
konsentrasjonsvansker, denne hadde av og til behov for 8 komme ut pa et annet rom. Til dette

formalet hadde skolen en spesialpedagog.

Vi har bl.a. en elev som har oppmerksomhetsvansker og som synes det er krevende a kunne
holde fokuset i starre grupper. Dermed passer det godt for denne eleven & kunne komme ut i

en mindre gruppe og arbeide der (Kilde: leererintervju).

Leareren/spesialpedagogen som tok ut denne eleven, tok ogsa ut et fatall andre elever slik at

eleven skulle fa gve seg pa a leere sammen med andre.

En av matene som ble benyttet i undervisningen og som ble benyttet nér de skulle gjennomfare
og tilrettelegge for tilpasset opplaring, var stasjonsundervisning (se kapittel 4.4.1). Pa denne
skolen benyttet de seg 0gsa av en sakalt leeringsvenn; alle elevene hadde en a sitte ved siden
av og forholde seg til. Her fikk elevene anledning til & samtale om fag med en annen
klassekamerat. Laererne mente det var for tidkrevende at alle elevene kunne fa ordet om man
ikke la det opp slik som nevnt ovenfor. Noen elever kan vare sjenerte og ikke tgrre a prate
heyt i plenum, og dette var en mate a fa alle til & gve seg pa a diskutere fag med andre.

En av matematikkgktene pa den offentlige skolen var lagt opp slik at de aktuelle oppgavene
ble gjennomgatt i fellesskap. Lerer og elever gikk gjennom alle oppgavene sammen, og
elevene fikk anledning til & komme med sine svar. Det var noen ulike tekstsvar. Selve tallet
(svaret) var riktig, men elevene hadde formulert seg pa ulike mater. Lereren ga ogsa rom for
at alle elevene skulle fa tid og mulighet til & tenke og skrive svarene pa oppgavene i bgkene
sine, samtidig som hun gikk bort til én elev som var veldig ivrig pa & fa svare henne personlig.

(Kilde: observasjon).



56

Dette er fellesskapsundervisning, ogsa det som kalles for kateterundervisning. Noe som
beskrives som en kombinasjon av spgrsmal og svar- sekvenser i tillegg til instruksjoner og

arbeid.

En annen tilrettelegging jeg observerte, var at leererne hadde tilpasset leksene til denne klassen;
elevene matte gve mer pa sj- og skj- lyder. Lereren brukte god tid pa a forklare tekstene og ga
gjennom de ulike sj- og skj-ordene elevene mgtte, samtidig som hun stilte oppklarende
spgrsmal, som fikk elevene til a reflektere.

Leereplanen forteller hvordan vi kan gjennomfare undervisningen, dette er et verktgy som vi
benytter oss av og justerer etter behov. Et eksempel er at vi har behov for & arbeide mer med

sj-, 0g skj- lydene i klassen (Kilde: lererintervju).

Tilretteleggingen gjeres for hele klassen, og de klarer & se behovet til klassen som fellesskap,
samtidig som de ser behovet til den enkelte med tanke pa den individuelle ukeplanen.
Leseleksene var tilpasset hver elev. Larerne brukte god tid pa a se hva den enkelte elev hadde
behov for med tanke pa leksene og klarte a tilrettelegge bade undervisningen og leksene.

4.3.2 P4 steinerskolen

Skoledagen pa steinerskolen blir gjennomfart og tilrettelagt etter hvordan de i henhold til sin
pedagogikk mener elevene best mulig lerer. Dagen starter med de kognitive fagene, deretter
med de kunstneriske og handverksmessige fagene og til sist de bevegelige fagene som eurytmi
og gymnastikk. Dette er forenklet sagt; «hodet, hjerte og hand».

Skoledagene er lagt opp slik at elevene starter med hovedfag, som er dybdeundervisning hvor
hovedsakelig et av basisfagene norsk, matte eller engelsk er hovedfokuset. Her er klassen
vanligvis samlet. Av og til er noen av elevene ute ved behov. Etter hovedfag er det enkelttimer
som gjentas rytmisk ukentlig, dette er blant annet fag som matematikk, norsk og andre
kunnskapsfag. Deretter kommer de kunstneriske fagene som musikk, maling, forming, smie,
slayd eller handarbeid. Til slutt pa dagen er det gym, eurytmi eller andre aktiviteter som krever

bevegelse (Kilde: larerintervju).

Pa denne skolen brukes ikke fastlagte leerebgker og leeremidler. Men leereren ma tilrettelegge
undervisningen ved planlegging og egen tilegnelse av lerestoff. Dette gjelder alt av fag-, og
fortellerstoff. Det tyder pa at leererne pa steinerskolen ma bruke mere tid pa planlegging og
tilrettelegging av undervisningen enn det de ma pa den offentlige skolen. Som ett av
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hjelpemidlene for a se elevens faglige stasted, brukes av og til ferdige kartleggingspraver.

Disse skulle brukes med omhu og kun som en sjekkliste kun for leereren.
| forbindelse med tilrettelegging og gjennomfaring i musikk, observerte jeg falgende:

Elevene skulle spille pa fiolin, og de tonene som skulle spilles, var skrevet pa tavlen. Samtidig
hadde laererne skrevet ned hvilke melodier som skulle gves inn og spilles pa
sommeravslutningen. Det var to lerere som sto foran i klasserommet. Den ene lereren spilte
fiolin og viste fingersettingen som elevene skulle bruke. Den andre leereren viste og forklarte
hvilke toner og sanger elevene skulle spille. Det var ogsa to elever med spesielle behov i
klasserommet. Disse elevene hadde hver sin assistent med seg som hjalp dem med ett eget,

egnet strengeinstrument (Kilde: observasjon).

Dette er ogsa kateterundervisning/fellesskapsundervisning hvor alle elevene deltar og
differensieringen skjer i klasserommets fellesskap. Bruken av tavlen som hjelpemiddel samt
at den ene lereren spilte fiolin, sa jeg var til hjelp for alle. Det var lite uro i timen, og alle
elevene kunne henge med pa det som skulle spilles, samtidig var det ogsa god variasjon i
arbeidsoppgavene. Det var forskjellige instrumenter i klasserommet som elevene kunne bruke,

alt etter det elevene kunne mestre best og for a kunne variere best mulig.

4.4 Leeremidler og arbeidsmater som benyttes pa skolene

4.4.1 Paden offentlige skolen

Pa denne skolen brukes ulike leereverk i naturfag, matematikk, norsk, osv. Learerne lager ulike
arbeidsark og andre aktuelle oppgaver som er relevant for undervisningen.

Vi bruker ulike leereverk pa alle trinn pa skolen. Disse har vi gode erfaringer med. Pa denne
skolen kombinerer vi bruken av mange forskijellige leeremidler. Vi bruker ogsa internett, for

de ulike lzereverkene har ogsa fagstoff pa nettet (Kilde: leererintervju).

Siden de ulike lereverkene ogsa hadde fagstoff pa nettet matte elevene kunne bruke PC ved
oppgavelgsing. Skolen hadde imidlertid ikke nok PC-er til hver elev, sa ble de ngdt til 4 dele.

Det kom frem at stasjonsundervisning ble benyttet nar det var dobbelttimer i matematikk. Farst
introduseres timens tema og deretter er det 20 minutters arbeid og aktivitet per stasjon, noe
som informantene mente var passe arbeidstid pa de forskjellige stasjonene. Her var det
oppgaver pa PC, i arbeidsbgkene (Multi), samt mattespill.
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En annen arbeidsmate de benyttet seg av var «leringsvenn», hvor to og to skulle samarbeide.
Larerne mente dette er fordelaktig fordi alle elevene pa denne maten kan fa gvd seg pa a
snakke og formulere det de nettopp har arbeidet med. Om de eksempelvis har lest en tekst, ble
denne forklart til «leeringsvennen» med elevenes egne ord. Dette er arbeidsmater som laererne

har gode erfaringer med.

Elevene bygde insekthotell i slgydundervisningen. Dette foregikk som et tverrfaglig
undervisningsopplegg, hvor bade innarbeidelse av IKT-ferdigheter, lesing, skriving og tegning
i tillegg til konstruksjon og bygging var en del av arbeidsoppgavene.

Hovedoppgaven i slayden er & lage et insekthotell. Elevene har fatt i oppgave a sgke opp ordet
innsekthotell og se hva dette var, pa nettet. Deretter fant de et design som de syntes sa fint ut.

Dette skulle de tegne ned pa et ark. Na bygger de dette i slgydtimen (Kilde: lererintervju).

Denne aktiviteten observerte jeg ogsa. Her deltok jeg sammen med elevene mens de bygget
insekthotellene (de bygde ett hotell hver).

Fokus pa dybdeundervisning var ogsa et tema som ble tatt opp pa denne offentlige skolen.
Lareplanen skal revideres og det skal bli feerre mal. Dette kan gi mer rom til & arbeide
grundigere med temaer som laererne ser at elevene har behov for, som i eksempelet nar elevene
pa fjerde trinn hadde behov for & gve mer pa sj-, og skj- lydene. Det kommer frem at
informantene pa denne skolen bruker leereplanen som et hjelpemiddel hvor de ter a gjore de
tilpasningene de har behov for til klassen. De bruker mer tid pa et spesifikt tema enn det
lereplanen sier at de skal gjare.

Pa denne offentlige skolen observerte jeg bl.a. i norskundervisningen en arbeidsmate for
inngving og forbedring av handskrift. Som nevnt i kapittel 4.3.1., hadde elevene pa 4.trinn her
behov for & gve mer pa sj-, og skj- lydene. Dette gikk igjen i bade lesing og skriving. | en
annen norsktime observerte jeg dette:

Elevene skulle i denne timen ogsa leere a fa et bedre grep om blyanten og @ve pa stavskrift.
Arbeidsoppgavene som ble gjennomfgrt, ble gjort i leereverket Zeppelin i norsk. Alle elevene
fikk utdelt en blyant med et trekantet viskeleer rundt der de skulle gripe blyanten. Lereren
forklarte at dette var for & «tvinge» dem til & fa et riktig grep om blyanten. Farst skulle elevene
skrive ned noen ord med sj- og skj- lyder, som lereren hadde skrevet pa tavlen. Deretter skulle
de arbeide med en oppgave i arbeidsboken. Denne oppgaven gikk ut pa & finne sj- ord som

manglet i en tekst, noe som ble gjennomgatt felles i klassen etterpa (Kilde: observasjon).
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Dette er ogsa fellesskapsundervisning. | dette eksempelet fremkommer det at leereboken har
en sterk posisjon pa denne offentlige skolen fremdeles. Jeg oppfatter at de «standardiserte»
oppgavene som finnes i de ulike lereverkene gjar det enklere for lererne & kunne planlegge
undervisningen. De fikk i tillegg til det jeg beskrev over, gvd seg pa a lage oppgaver som
«leringsvennen» skulle lgse, noe jeg tror utfordret dem til & skjerpe sansene og «presse» seg
til & lage noe som kunne utfordre «laeringsvennen». Med tanke pa viskelaeret pa blyantene
mener jeg at dette kan veere et positivt knep for & gve opp riktig grep om blyanten, og jeg sa
at det faktisk virket, samtidig som lese- og skriveferdigheter ble inngvd.

I engelskundervisningen brukte de et leereverk som besto av en tekstbok, en arbeidsbok og en
CD. Elevene sang en sang sammen med laerer ved hjelp av CD-en. Det ble ogsa arbeidet med
a tilegne seg et sterre ordforrad, bade ved hjelp av sangen og ved arbeidet med oppgavene i

engelskbgkene. De fikk samtidig gve seg pa & snakke engelsk (Kilde: observasjon).

Elevene inngvet engelsk bade ved lesing, skriving og sang. Ved siden av at leereverkene ble
hyppig brukt i disse timene, var det fremdeles variasjon i gktene.

Her er et eksempel pa en oppgave elevene fikk i engelskakten jeg observerte:

Eksempel pa oppgave 1 engelsk

Det engelske ordet oversatt
til norsk.

Det engelske ordet skrives.

Ordet tegnes

Her skriver elevene en setning med ordet pa engelsk.

(Kilde: observasjon).

Denne oppgaven gikk ut pa at elevene skulle skrive et engelsk ord i boblen oppe til venstre,
oversette ordet til norsk i boblen oppe til hgyre, deretter tegne ordet i boblen som er nederst.
Til slutt skulle elevene skrive en setning pa engelsk som inneholder det aktuelle ordet.
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Videre i intervjuene fikk jeg forklart at leereplanen skulle revideres og nye arbeidsmater skulle

utvikles i lgpet av skolearet. Dette skulle iverksettes til hgsten 2019.

Her vil vi fokusere pa dybdelearing; dette betyr at vi velger ett spesifikt emne i de ulike fagene
og fordyper oss i dette i en periode pa eksempelvis tre uker. Skolen vil her fokusere pa

kjerneelementene i fagene og satse pa & ha faerre mal (Kilde: lererintervju).

Det fremgar av dette at skolen gnsker a gjere endringer i arbeidsmatene fordi de opplever at
det er for mange mal som skal oppnas pa oppstykkede perioder. Da vil det gi mer rom til &

arbeide med de temaer elevene har behov for.

4.4.2 P4 steinerskolen

Leremidlene som blir benyttet pa steinerskolen er periodehefter (silkebgker), tavle
(eksempelvis tavletegninger), gvelsesbgker, tegne- og malesaker samt musikkinstrumenter.
Periodeheftene produseres pa grunnlag av lererens fremlegging av laerestoffet. Dette
gjenforteller, illustrerer og utformer elevene pa sin personlige mate i periodeheftene. Mye er
basert pa lerernes formidlingsevne og «den gode samtalen». Det er en god del muntlige

fortellinger i form av eventyr og fagstoff som leereren ma kunne utenat.

De laeremidlene vi bruker er tavle, silkebgker (periodehefter) og gvelsesbgker, som er de
bekene man kladder i far man farer inn i silkebgkene. Vi har ogsa, pa de lavere trinnene, noen
smatavler som elevene kan tegne og viske ut til de og lreren er forngyde med arbeidet. Ellers
bruker vi f.eks. kastanjer og bgnner nar vi skal arbeide med de ulike regneartene. | tillegg

bruker vi ogsa det vi finner ute i naturen i undervisningen. (Kilde: lererintervju).

Lererne ma pa egenhand hente undervisningsstoff fra forskjellige kilder som for eksempel
eventyrbgker, legendesamlinger, ulike fortellinger om ur-yrkene (dvs. bonden, fiskeren,
sjgmannen og jegeren) og lerebgker i matematikk, naturfag, samfunnsfag, osv. Laererne pa
steinerskolen har gjerne starre frihet og flere valgmuligheter i undervisningsopplegget enn de
har pa offentlig skole. Ellers far de gjennom samtaler med sine kollegaer inspirasjon til
hvordan leerestoffet kan formidles til klassen. Men dette er ogsa noe som gjer det krevende a
forberede seg til undervisningen, siden lzererne ikke har fastlagte leereverk a forholde seg til.
Pa steinerskolen fremgar det at leereren er det viktigste leeremiddelet i klassen. Det kreves av

lereren at han/hun ma kunne fagstoffet utenat og ma kunne levendegjare det i undervisningen.
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Det samsvarer med den observasjonen jeg gjorde av en undervisningsgkt i formtegning. Der
hadde lereren utarbeidet en oppgavebok med formtegninger, med eksempler fra de helt enkle

til de mest kompliserte former.

Lereren delte ut noen store kladdeark til elevene, og de hadde fatt beskjed om a finne frem tre
ulike farger: red, gul og bla. Deretter tegnet han opp noen punkter og noen mgnstre pa tavlen.
Sa tok han et farget kritt og viste farst pa tavlen hvordan elevene skulle lage formene. Elevene
skulle sa prave selv pa kladdearket. Da elevene tegnet linjene rundt punktene, forklarte leereren
at linjene skulle ga over det farste punktet og deretter under det andre punktet og sa videre.
Videre tegnet laereren opp tre punkter som dannet en tenkt trekant. «Hvis linjene tegnes over
det gverste punktet og under det andre punktet og til slutt over det tredje punktet, hvilken figur

tror dere vi far da?» spurte leereren. (Kilde: observasjon).

Eksempler pa formtegningsoppgaver vises under. Disse formtegningene har jeg kopiert fra

tavlen som lereren hadde illustrert.

(Kilde: observasjon).

Hovedfagsperioden er lagt opp slik at elevene skal kunne arbeide med et gitt tema, deretter
skal de sove pa dette for sa a bearbeide temaet neste dag. Slik arbeider de med samme tema i
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2 til 5 uker, fagr de starter med et nytt fordypnings-fag. Det sentrale her er at man skal kunne

ga i dybden pa temaet man har.

Tavletegninger er en viktig kunstnerisk inspirasjonskilde som brukes for a inspirere og skape
forventning hos elevene ved begynnelsen pa et nytt tema. Under viser jeg et eksempel pa en
tavletegning. Dette er en tavletegning produsert av leereren som jeg har fotografert:

(Kilde: observasjon).
Bildet over er en illustrasjon fra historien om David og Goliat, som er et tema fra KRLE-faget.

Larerne mener det er viktig med praktiske arbeidsmater ut fra det elevene kan se og er kjent

med.

Elevene bruker ogsa egen kropp i matteundervisningen; her lzrer de farst begreper som favn,
alen, tommer, o.l. som er starrelser som de finner pa kroppen. Nar elevene mestrer dette til en

viss grad, starter vi med cm, dm, m, osv. (Kilde: lererintervju).

En annen praktisk arbeidsmate som eksempelvis ble brukt i matematikkundervisningen var a

lage en krambod. Her skulle elevene lage liksompenger og vafler.

Elevene betaler da f.eks. en femtilapp for en vaffel som koster tjuefem kroner. Her ma elevene
finne ut hvor mange penger kjoperen skal ha tilbake — praktisk matematikk, med andre ord

(Kilde: lererintervju).

Dette er en konkret mate a arbeide med matematikk pa, og elevene ma her kommunisere med

hverandre og sammen lgse de ulike oppgavene.
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5. Drgfting

I denne delen av oppgaven trekker jeg frem likhetene og forskjellene jeg har funnet pa de to
skolene. Her vil jeg koble funnene mine sammen med den teorien jeg har beskrevet i
teorikapittelet. Jeg har gjort kategoriseringer i dette kapittelet tilsvarende i kapittelet som
omhandler resultater og funn. Til slutt i dette kapittelet vil jeg gjare en kort ssmmenfatning av
denne delen av oppgaven. Likhetene jeg fant ligger hovedsakelig i informantenes forstaelse
av tilpasset oppleering og i differensiering av tilpasset oppleering. Forskjellene jeg fant ligger
hovedsakelig i tilrettelegging & gjennomfaring av tilpasset opplering og i leremidler &
arbeidsmater som benyttes.

5.1 Fglgende likheter fant jeg

5.1.1 Informantenes forstaelse av tilpasset opplaering

Informantene mine mener at tilpasset opplaering ikke er vanskelig & gjennomfare i praksis.
Dette samsvarer ikke med Lillejords (2006) pastand om at tilpasset opplaring er vanskelig a
gjennomfare i praksis og at dette kun er en pedagogisk idealforestilling. Leererne var ganske
enige i at tilpasset oppleering er viktig a tilstrebe, samt absolutt mulig & gjennomfare. Pa begge
skolene presiserte leererne at kjennskap til elevene, og i tillegg veere godt forberedt til timene,
er sveert viktig for & kunne tilpasse opplaringen pa en best mulig mate. De opplevde dermed

at det pa denne maten ble lettere a tilpasse undervisningen ved behov.

Videre er en av likhetene jeg fant, at forstaelsen av tilpasset opplering er ganske
sammenfallende pa de to skolene. Tilpasset opplaring dreier seg ikke kun om individuell
tilpasning, men heller om en stgrre helhet, med andre ord alle elever, lerere og
foreldre/foresatte. De ser pa samspillet mellom individ og omgivelser som viktig med tanke
pa a kunne tilpasse oppleringen (Nordahl, 2007). Dette viser at de har en bred forstaelse av
tilpasset opplaring. Videre mener ogsa informantene at begrepet heller ikke kun omhandler
elevenes faglige utvikling, men ogsa deres personlige utvikling; at tilpasset opplering dreier
seg om a danne hele mennesket, noe som Engen (2010) og Hastein & Werner (2003) ogsa
hevder.

Informantene pa begge skoler peker pa at lerertetthet og kjennskap til elevene — dvs. lerer-
elev-relasjoner, samt elev-elev-relasjoner er svart viktig for a kunne drive god tilpasset

undervisning og for a kunne utdanne elevene. Laringen og tilpasningen til den enkelte elev er
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avhengig av dette samspillet mellom lerer, elev og fag — noe «den didaktiske trekanten» viser
til, som jeg forklarte i kapittel 2.1.7. Med god kjennskap og gode relasjoner til elevene blir det
enklere for lereren a gjere de riktige prioriteringene og handlingene, noe som vil hjelpe
elevene & knytte seg til det aktuelle fagstoffet. Nar en lzrer skal formidle fagstoff pa en god
mate for elevene, ma han altsa kjenne hver enkelt elev svert godt (Haug, 2010:103).

Det virker ogsa slik at leererne pa begge skolene hadde en forstaelse av at elevenes aktivitet
var sveert viktig med tanke pa elevenes lering. Gode eksempler pa elev- og aktivitetsorientert
undervisning er tilordning av krambod pa steinerskolen og bygging av insekthotell pa offentlig
skole. Pa steinerskolens krambod ble det laget «boder» hvor elevene kunne selge og kjgpe
ulike varer med «penger» som de hadde laget selv. Pa den offentlige skolen var ett av temaene
«innsekthotell», dette fikk jeg anledning til & observere, samtidig som jeg fikk det forklart i
intervjuene. Her var elevene aktive deltakere i prosessen med dette arbeidet. Olga Dysthe
(2001) forklarte blant annet at leering skjer gjennom deltakelse og samspill mellom ulike
deltakere. Samtidig er sprak og kommunikasjon viktig i leringsprosessene. Noe ogsa
Lyngsnes & Rismark (2014) og Jordet, (2010) hevder er viktige faktorer. Dette er noe jeg ser
sammenfaller med det sosiokulturelle leeringssynet. Laringen som skjer, er langt starre enn
det som foregar i elevenes hode, for vi ma ogsa se pa de omgivelsene laeringen forekommer i.
Da elevene deltok i disse ulike aktivitetene, ble de ngdt til & kommunisere med hverandre og
dermed ogsa involvere seg i stor grad i undervisningen. Her er elevene aktive deltakere i sin

egen leringsprosess.

5.1.2 Informantenes differensiering av undervisningen

En annen likhet jeg fant ved de to skolene, var at undervisningen hovedsakelig foregikk i
klassens fellesskap. Forskning viser at det & inkludere elevene i klassens fellesskap vil forbedre
resultatene til de skolene som sgrger for en slik inkludering (Person & Person, 2011). Igjen
ser vi at leringen skjer best i fellesskap som Lyngsnes & Rismark (2014) og Jordet, (2010)
hevder. Dette var samme oppfatning som mine informanter hadde. Alle elevene var inne i
klasserommet sa mye som mulig pa begge skolene, i tillegg var det god lerertetthet i
klasserommene. Det var to til tre leerere/assistenter inne i klassen mesteparten av tiden, som
gjorde at elevene raskere kunne fa den hjelpen de hadde behov for. Samtidig hadde elevene
hatt de samme laererne over flere ar pa begge skoler. Siden alle elevene stort sett var inne i
klasserommene hele tiden, ser jeg at det sosiokulturelle leringssynet enten bevisst eller
ubevisst spiller en viktig rolle i de ulike klassemiljgene. Da far elevene pa begge skolene
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anledning til & spille pa hverandres kunnskaper og ferdigheter og gjare hverandre bedre. Det
er viktig a ta utgangspunkt i og vektlegge fellesskapet og hele det kollektive systemet som
klassen er, for & fa best mulig utbytte av undervisningen (Overland, & Nordahl, 2015). Med
andre ord ser jeg en undervisning hvor alle elevene far opplearing tilpasset sitt niva innenfor
klassens sosiale fellesskap. Innenfor rammene av dette kulturelle og sosiale fellesskapet vil

elevenes individuelle utvikling bli stimulert pa en god mate (Jordet, 2010).

I begge klassene jeg observerte, var det elever som hadde behov for ekstra/spesielle tiltak. Pa
den offentlige skolen hadde en av elevene utfordringer med konsentrasjon hvis det ble mye
«lyd» i klasserommet. Derfor hadde leererne gjort en tilpasning til denne eleven ved at hun ble
tatt ut i en mindre gruppe med kun et par andre elever, nar det ble for hgyt lydniva. Pa denne
maten kunne eleven igjen fokus til sitt skolearbeid. Pa steinerskolen var det ogsa en elev som
hadde utfordring med konsentrasjon. Denne eleven hadde gjort en avtale med leereren; han
fikk mulighet til & tegne pa et eget ark om han falte at han mistet fokus — ved denne aktiviteten
klarte han likevel & veare inne i klasserommets fellesskap og falge med pa det som foregikk.
Pa denne maten ser jeg at det individuelle blir vektlagt, slik kunnskapslaftet sier skal gjeres;

elevene var inkludert i klassemiljget (Berg og Nes, 2007).

5.2 Fglgende forskjeller fant jeg

5.2.1 Tilrettelegging og gjennomfgring av tilpasset oppleering

Maten lererne mgtte elevene pa om morgenen, var forskjellig pa de to skolene. Pa
steinerskolen foregikk det slik at elevene ventet pa leereren i gangen utenfor sitt klasserom og
nar leereren kom og laste opp, sto elevene oppstilt pa rekke og gikk inn i klasserommet én etter
én etter a ha handhilst pa leereren. Informantene pa steinerskolen kunne fortelle at de pa denne
maten fikk anledning til & se hver enkelt elev og kommunisere kort med dem pa veg inn i
klasserommet. Samtidig hevder Terje Manger (2010) viktigheten av at elevene skal laere
vennlighet og hgflighet overfor andre, noe som er essensielt for & kunne utvikle gode sosiale
relasjoner. Den farste personen som elevene mgter pa veg inn i klasserommet, er leereren, som

dermed far muligheten til & «sette standarden» og fgle litt pa hvordan elevene har det.

Pa den offentlige skolen starter skoledagen annerledes. Der var det oppstilling ved pulter og
«god morgen» etter at leereren hadde smapratet med de elevene som hadde kommet tidligst.
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Her far ikke hver enkelt elev hilst personlig pa leereren. Det er dermed ikke like lett for denne

lzereren a se hver enkelt elev.

Alle personer har innflytelse pa de omgivelsene de er en del av, bade indirekte og direkte, og
ifglge Nordal (2007) vil det veere en interaksjon mellom den enkelte person og omgivelsene.

| denne interaksjonen kan hver enkelt pavirke omgivelsene som han eller hun deltar i.

Skole-hjem-samarbeidet pa de to skolene var ulik. Kontaktlereren pa steinerskolen kunne
fortelle at han besgkte elevene sine hjemme. Dermed fikk han mulighet til & leere elevene bedre
a kjenne. Haug (2010) presiserer viktigheten av & ha gode relasjoner og god kjennskap til
elevene sine. Denne kontakten som kontaktlereren pa steinerskolen har med elevene sine, vil
hjelpe ham til & gjere de prioriteringene han har behov for med tanke pa det fagstoffet som
elevene skal lzre. Dette vil ogsa skape et bedre forhold mellom lzrer og elev, samtidig som
forholdet mellom fag og elev kan styrkes ved at leereren kjenner litt til elevens hjemmemiljg.
Kontaktlereren pa den offentlige skolen besgkte ikke elevene hjemme eller pa ulike

aktiviteter.

5.2.2 Laeremidler og arbeidsmater som benyttes pa skolene

Pa den offentlige skolen er ferdigproduserte leerebgker og bruk av PC er fremtredende. Dette
ble bekreftet av informantene pa den offentlige skolen. Dette er pa grunn av at leerebgkene er
tilknyttet nettsider — noe som blant annet gir flere oppgaver. Jeg forklarte tidligere i oppgaven
at nar leererne pa offentlig skole planlegger undervisningen, er lereboken fremtredende og
blant de ressursene som er viktigst, noe som sammenfaller med det Hodgson, Rgnning, &
Tomlinson (2012) hevdet; at leereboken har en sveert sterk stilling i skolen i dag (noe jeg pekte
pa i kapittel 2.4.3.).

Selv om det var mye bruk av lereboken pa den offentlige skolen, betyr ikke dette at elevene
ikke skapte noe selv. Pa den offentlige skolen bygde elevene som sagt insekthotell i slayden.
Det kom frem av intervjuene at elevene hadde fatt i oppgave a finne instruksjoner pa internett
pa hvordan insekthotell kunne bygges. Dette sammenfaller med malet i leereplanen om at
elevene skal «sgke etter informasjon, skape, lagre og gjenfinne tekster ved hjelp av digitale
verktgy» (Utdanningsdirektoratet, 2013, skriftlig kommunikasjon). Jeg fikk forklart at elevene
hadde sgkt pa internett og funnet informasjon i form av tekst og bilder hvordan innsekthoteller
kunne se ut. Dette er et eksempel pa en sosial aktivitet, med god samhandling elevene seg
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imellom, samtidig som leererne var aktive i denne leeringsprosessen. Elevene fikk samarbeidet

med hverandre og lserer om oppgaven.

Det er positivt at elevene far anledning til & skape noe selv. Dette bygges pa et sosiokulturelt
leringssyn, hvor sosial samhandling og spraklig aktivitet star i sentrum av leeringsaktivitetene.
Dette beskrives som den naermeste utviklingssonen, noe jeg forklarte i kap. 2.1.6. Her kommer
elevenes spontane begreper inn i tillegg til stor grad av interaksjon mellom lerer og elever.
Her forklarte Jordet (2010) at jo mer omfattende disse faktorene er (spontane begreper og
lererens interaksjon med elevene), jo mer lerer elevene. Lyngsnes & Rismark (2014)
beskriver dette som en viderefgring av Piagets kognitive teori. Denne gar blant annet ut pa at
man ma handle aktivt for & kunne tilegne seg nytt leerestoff (Lyngsnes & Rismark, 2014:67).
Derfor er det viktig at elevene i starre grad far anledning til & skape noe pa egenhand, det vil
si at de bagr fa muligheten til & tenke kreativt, og uten en «fasit». Jeg mener at elevene pa denne
maten kan fa et bedre eierskap til fagstoffet.

Pa steinerskolen har de derimot ikke samme fokus pa digitale hjelpemidler som de har pa
offentlig skole. Digitale hjelpemidler begynner de med farst senere pa barnetrinnet. |
steinerskolens lereplan star det om skriving at elevene pa fjerde trinn skal kunne «skrive av

en fellestekst fra papir eller tavle» (Steinerskoleforbundet, 2015:11).

Av arbeidsmater og leremidler som benyttes pa steinerskolen, fant jeg at lereren som
formidler og elevene som skapere i stgrre grad er viktig i steinerpedagogikken, enn pa offentlig
skole. Med tanke pa elevene som skapere gnsker jeg a trekke frem periodeheftene, som
elevene lagde pa steinerskolen. Kvalvaag (2004) hevdet at periodeheftene er et produkt preget
av personlighet og originalitet. Dette er noe som skal gjenspeile elevenes egne erfaringer og
opplevelser ved fagstoffet. Dette vil skape en god «grunnmur» for det faglige innholdet
elevene skal tilegne seg. Samtidig vil arbeidet med periodeheftene gi et personlig preg, noe
som vil hjelpe elevene til & skape sterkere band til fagstoffet som skal leres. 1 mine
observasjoner sa jeg at elevene pa steinerskolen arbeidet med & produsere slike periodehefter.
De fikk muligheten til & skape sine egne leremidler, og pa denne maten ble elevene i stor grad
involvert i sin egen lzering. Dette bekreftes ogsa av Jordet (2010:237).

Dybdeundervisning er ogsa et tema jeg fant var ulikt pa de to skolene. Pa steinerskolen hadde
de periodeundervisning. Jeg beskrev tidligere at elevene i hovedfag mater ulike emner som
krever jevnlig gvelse og som samtidig sikter mot opparbeidelse av ferdigheter (Kvalvaag,
2004:12). Jeg observerte at elevene pa steinerskolen hadde formtegning, som er et tema i
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matematikken og er forlgper til frihAndsgeometri. Elevene gvde seg pa a lage ulike former,
som skulle fargelegges og skyggelegges. Malet med formtegning er ifglge Laura Emberly-
Stine & Ernst Schuberth (1999) at elevene skal trenes opp til & skape harmonisk balanse i
rommet. Elevene lerer i dette faget & se manstre og speilinger m.m. Elevene pa skolen hvor
jeg observerte, benyttet seg ikke av passer og linjal pa dette trinnet, noe Thaulow (2016)

presiserte viktigheten av.

Dybdeundervisning var ikke fremtredende pa den offentlige skolen. De fulgte lzereplanen som
gjelder den offentlige skolen. Dybdeundervisning kan hjelpe elevene med a trene opp fokus
og konsentrasjon. Bachmann & Haug (2006:45) bemerket at nar det skjer hyppige skifter og
ved for mye variasjon mellom aktiviteter og tema i undervisningen, vil dette hindre fordypning
og fokus. Samtidig vil overflateleering fremmes. Rektoren fortalte at det i lgpet av neste skolear
skulle arbeides med en ny lereplan, hvor fokus pa dybdeleering vil sta sentralt. Her er det et
mal om at undervisningen i et gitt fag skal forega i en periode pa ca. tre uker om gangen, og
at det samme tema skal gjelde i denne perioden. Dette temaet vil bli tatt opp igjen, eller bygges
videre pa senere i lgpet av skolearet. Hvis ulike emner kommer litt nd og litt da, vil mye mer

av fagstoffet bli glemt fordi det er hyppige skifter mellom temaene (Bachmann & Haug, 2006).

Jeg observerte og herte fra informantene hvordan skrive- og leseoppleeringen foregar pa de
ulike trinnene. Pa den offentlige skolen hadde de fokus pa lesing i alle fag, som betyr at
leseleksene for eksempel kunne veere fra naturfagsbekene. Samtidig hadde elevene pa den
offentlige skolen en forestilling den ferste dagen jeg observerte, hvor de leste opp selvskrevne
dikt. I lereplanen i norsk star det at elevene skal kunne «skrive enkle fortellende, beskrivende
og argumenterende tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2013, skriftlig kommunikasjon).
Elevene fremfarte disse diktene for 1., 2. og 3. trinn pa skolen sin den forste dagen jeg
observerte pa den offentlige skolen. Her kommer det sosiokulturelle leringssynet inn. For
leering skjer i sosiale og kulturelle fellesskap hvor individet samarbeider med andre i
forskjellige former for sosial praksis (Jordet, 2010:188). | denne situasjonen hadde elevene i
fjerde klasse gvd pa a fremfare diktene for de yngre elevene. Fjerde klasse fungerte her som
stillaser for de andre elevene og var gode rollemodeller for hvordan en slik fremfgring kan

gjennomfares.

Steinerskolens leereplan har ogsa mal innen skriveoppleringen. Dette hgres slik ut: «lese
ukjente tekster hgyt og stille, 1 samsvar med den enkeltes leseutvikling»
(Steinerskoleforbundet, 2015:11). Klassen jeg observerte pa steinerskolen hadde begynte
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dagen med et kvarter lesing, hvor lererne gikk rundt og hgrte pa nar elevene leste og spurte

dem om hva teksten handlet om.

I begge situasjonene er lereren tilgjengelig for elevene og kan hjelpe dem i leeringsprosessen,
slik at de kan fa muligheten til & fa en pekepinn pa hvordan de leser og om de har forstatt det
de holder pa med. Dette sammenfaller med den didaktiske trekanten (Haug, 2010).

5.3 Kort sammendrag

5.3.1 Formalet med oppgaven

I arbeidet med denne masteroppgaven har jeg gjennomfart en kvalitativ studie hvor jeg har
kombinert observasjon med intervju, noe som ogsa kalles for metodetriangulering (Jordet,
2007). Mine resultater er drgftet opp mot relevant teori, samt at jeg har sammenlignet funnene
fra begge skoler jeg har veert pa. Malet med denne oppgaven er & fa svar pa falgende
problemstilling: Hvordan forstas og praktiseres prinsippet tilpasset opplaring pa offentlig
skole og pa steinerskolen og hvilke leremidler og arbeidsmater er det som hovedsakelig
benyttes for & fremme leringen? For a belyse og besvare denne problemstillingen har jeg

formulert disse spgrsmalene:

e Hvordan forstar informantene begrepet tilpasset opplaering?
e Hvordan differensierer informantene undervisningen ved tilpasset opplaering?
e Hvordan tilrettelegger og gjennomfgrer informantene tilpasset opplaering?

e Huvilke lzeremidler og arbeidsmater benyttes pa skolene?

5.3.2 Forstaelse av tilpasset opplaering

Noe vi kan lzre av funnene, er at tilpasset oppleering krever flere ressurser pa trinnet, at leererne
falger elevene gjennom flere ar, samtidig som at skoledagen organiseres slik at elevene er mest
mulig inkludert i klassens fellesskap — med andre ord et systemperspektiv. Nordahl (2007)
forklarer dette som et samspill mellom individ og omgivelser. Disse er blant faktorene som

mine informanter mener er viktige for a kunne drive tilpasset opplering.

Videre blir begrepet tilpasset opplaering sett pa bade som et vanskelig og et enkelt tema for
lererne. Det er et vanskelig tema om man ikke klarer & bli kjent med elevene sine; da vil det
nedvendigvis bli vanskeligere & mgte elevene pa deres premisser. Tilpasset opplaring blir



70

derimot enklere a fa til om du kjenner elevene dine godt og helst kan falge dem fra farste
skolear av og videre inn i skolegangen, gjerne til og med 7. trinn. Den ene informanten pa
steinerskolen forklarte at hans oppgave som larer, er & holde liv i den gnisten som elevene har
nar de starter pa skolen. Laererens viktigste oppgave er & motivere elevene til videre lering,
slik at denne «gnisten» kan bli til en ild som brenner livet ut. Her ser jeg at leererne ma kjenne
elevene godt for & kunne gjennomfare tilpasset opplaring. Om lzererne leerer elevene a kjenne,
samtidig som det er tilstrekkelig med leerere og assistenter i undervisningen, vil det bli enklere
a drive tilpasset oppleering og samtidig enklere a danne hele mennesket, sier blant annet Engen
(2010) og Hastein & Werner (2003). Det tyder pa at om disse overnevnte kriteriene oppfylles,

vil tilpasset opplering bli enklere & gjennomfare.

I tillegg til de overnevnte kriteriene, er begge skolene samstemte i at klassen bgr veere samlet
sa mye som mulig, noe som gjerne vil medfare at elevene kan dra veksler pa hverandres
kunnskaper. Person & Person (2011) hevder at ved de skolene hvor alle elevene blir inkludert
i klassens fellesskap, vil det bli et bedre faglig utbytte. Det blir ogsa enklere for leererne & mgte
alle elevene inne i klasserommet om det er stgrre lzerertetthet. Da blir det lettere for leererne a
mgte elevenes forskjellige behov, de kan samarbeide om undervisningen og det blir mer ro og

fokus i timen.

5.3.3 Differensiering av tilpasset opplaering

Relasjoner er viktige for a kunne tilpasse opplaring og for a kunne differensiere best mulig til
hver enkelt elev. Relasjonene mellom larer, elev og fag danner den didaktiske trekanten
(Haug, 2010). Et besgk av lereren pa fotballbanen eller i konserthallen kan fa eleven til a fale
at leereren bryr seg om eleven. Dette kan veere med pa a knytte kontakt mellom dem, samtidig
blir det ogsa enklere for lereren a vite hvordan han kan knytte det faglige opp mot
fritidsaktiviteter der hvor dette er mulig. Det handler om & anerkjenne elevenes sosiokulturelle
bakgrunn for a kunne tilpasse opplaringen best mulig (Engen, 2010). Denne type forstaelse
var ogsa lik pa begge skolene jeg gjorde mitt forskningsarbeid.

Ut fra det jeg har beskrevet over tyder det pa at begge skolene satser pa en tilpasset opplering,
hvor systemperspektivet vektlegges. Dette er fordi de tar utgangspunkt i klassens kollektivitet
og fellesskap i klasseromssituasjonen og de differensierer i stor grad i klassens fellesskap
(Overland & Nordahl, 2015). Det a inkludere elevene i de situasjonene hvor de kan mestre det
faglige sammen med resten av klassen, er viktig. Samtidig er det ogsa viktig a gjere det
motsatte, om ngdvendig. Her tenker jeg pa en av elevene pa den offentlige skolen. Denne
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eleven ble lett ufokusert hvis vedkommende fikk for mange inntrykk om gangen. Derfor ble
eleven tatt ut av timen i en mindre gruppe med to andre elever og en av lererne, noe som hjalp
denne eleven med a fa konsentrasjonen tilbake. I tillegg har vi eleven pa steinerskolen som
ogsa lett ble ufokusert. Denne eleven fikk mulighet til & tegne mens han hgrte pa leereren i
klasserommets fellesskap.

5.3.4 Tilrettelegging og gjennomfgring av tilpasset oppleering

Det kommer frem noen ulikheter med tanke pa tilrettelegging og gjennomfaring av tilpasset
oppleering. Ut fra mine studier tyder det pa at undervisning som er basert pa en elev- og
aktivitetsorientert pedagogikk, vil bidra til gkt leering hos elevene (Haug, 2010). Jeg oppfatter
at det i stgrre grad var en elev- og aktivitetsorientert pedagogikk pa steinerskolen enn det som
var tilfellet pa den offentlige skolen. Her tenker jeg blant annet pa periodeheftet som en viktig
faktor. Jakob Kvalvaag (2004) peker pa dette som en arbeidsbok som skal gjenspeile alle
elevenes egne erfarte opplevelser. Jeg ser ut ifra mine studier at arbeidet med periodeheftene
far elevene mer involvert i sin egen laeringsprosess, de blir mer aktive nar de far anledning til
a tegne, undersgke selv, selvsagt med veiledning fra leereren i ulik grad. Pa den offentlige
skolen var det, som Hodgson, Renning, & Tomlinson, (2012) peker pa, hadde derimot den
ferdigproduserte lzereboken en sterk stilling.

Videre kommer det frem i denne studien at dybdeundervisning vil hjelpe elevene til a huske
fagstoff bedre. Om det blir for mange og hyppige skifter og alt for stor variasjon mellom de
ulike aktivitetene, papeker Bachmann og Haug (2006:45) at dette vil fremme overflatelering.
Det er viktig med varierte oppgaver, samtidig som variasjonen ikke blir sa stor at man ikke
klarer & dykke dypt i noe. Dette kom blant annet frem i intervjuet av rektoren pa den offentlige
skolen, som tok opp den kommende endringen av lereplanen. Gjennom dybdeundervisning
tyder det pa at det blir enklere & gjennomfare og tilrettelegge for tilpasset opplering.
Periodeundervisningen som foregar pa steinerskolen, er etter min oppfatning et godt eksempel
pa dybdeundervisning. Her mgater elevene ulike fag, hvor malet er opparbeidelse av ferdigheter

gjennom jevnlig gvelse (Kvalvaag, 2004:12).

5.3.5 Leeremidler og arbeidsmater som benyttes

Pa den offentlige skolen benyttes lereverk i alle fag. De fleste leereverkene har tilhgrende
nettsider, slik at bruk av PC er ngdvendig. Lareverkene har ogsa nivadelte bgker for a kunne
differensiere undervisningen. Arbeidsmetodene er hovedsakelig fellesskapsundervisning, som
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Markussen m.fl. (2015) peker pa. Fellesskapsundervisning (kateterundervisning) vil si
leererstyrt undervisning, kombinert med eller uten tavlebruk, spgrsmal og svar, samt
individuelle elevarbeider Dette er mest utbredt blant undervisningsformene i norske klasserom
i den offentlige skolen. I mindre grad benyttes «laeringsvenn» og stasjonsarbeid. Bygging av
insekthotell er et unntak pa dette. Her sgkte elevene pa internett og fant informasjon i form av
tekst og bilder hvordan innsekthoteller kunne se ut. Dette er et eksempel pa en sosial aktivitet,
med god samhandling elevene seg imellom, samtidig som lererne var aktive i denne

leeringsprosessen.

Pa steinerskolen produserer de sine egne lerebgker (periodehefter). Her vil de sannsynligvis
fa et bedre eierskap til det aktuelle fagstoffet som skal lzeres, ifelge Jakob Kvalvaag (2004),
noe som ogsa bekreftes av Jordet (2010:237). Dette kan hjelpe elevene til ikke bare a bli
oppdratt til & mate dagens samfunn, men de blir i stand til & kunne prege morgendagens
samfunn pa en nyskapende, kunnskapsrik og selvstendig mate (Steinerskoleforbundet, 2014).

En annen god tilnsermingsmate er blant annet & ha fremfgringer. Det & kunne forberede klassen
til fremfgringer, kan vere en god motivasjonsfaktor blant annet i skrive- og
leseundervisningen. Her kommer det frem at mye leering skjer gjennom at elevene far veere
deltakere i sin egen lering og at de far lere i samspill med hverandre (Dysthe, 2001).
Fremfgringer kan her veare en god mate a hjelpe elevene til aktiv deltakelse i sin lering. Pa
den offentlige skolen sa jeg at elevene ble stolte da de presenterte de sangene og diktene som
de hadde gvd pa. Det a ha et slikt mal med undervisningen, tror jeg kan motivere elevene til 4
gjere en god jobb pa skolen. Det kommer ogsa frem fra denne studien at elevene i stgrst mulig

grad far anledning til & delta og veere kreative i sin egen laeringsprosess.
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6. Avsluttende kommentarer

Jeg har na fremlagt likhetene og forskjellene i forstdelsen og praktisering av tilpasset
oppleering pa den offentlige skolen og steinerskolen. Dette er funn som kommer frem nar man

fokuserer pa bruken av arbeidsmetoder og leeremidler.

Hovedfunnene er at begge skoler har en sveaert sammenfallene oppfatning av hva tilpasset
opplering innebarer, men i bruk av arbeidsmetoder og leremidler viser det seg a veere

betydelige forskjeller. Jeg mener ogsa at funnene er overfarbare pa de to skoleslagene.

Malet med undervisningen er generelt det samme i begge skoleslag, selv om midlene er ganske
forskjellige.

Hva som til syvende og sist er de beste alternativene for a lykkes, har ikke vert malet i denne

undersgkelsen; det var kun a finne likheter og forskijeller.

6.1 Videre forskning

En videre forskningsoppgave kunne veare a finne ut hvordan de forskjellige

undervisningsmetoder virker pa lengere sikt, kanskije i et tidsperspektiv pa 10 ar?

Mer spesifikt kan forskningsspgrsmal veere: Hva er effekten av & produsere sine egne

leremidler, kontra effekten av a bruke ferdigproduserte leerebgker?

Med tanke pa den nye lereplanen som snart skal implementeres: Hvilken effekt har

dybdeundervisning pa elevene?

Pa den offentlige skolen er bruken av PC stgrre enn bruken pa steinerskolen. Hva er effekten
av PC-bruk fra et tidlig stadium kontra et stgrre fokus pa bruk av handskrift? Disse temaene
mener jeg er spennende a ta tak i. Na skal det ogsa sies at jeg tror begge skoler har mye a lere

av hverandre.
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7. Vedlegg

7.1 Intervjuguide

Innledningsspgrsmal:

e Presentasjon (navn)
e Presentere tema og problemstilling til min oppgave.
= Tema:
Likheter og ulikheter i tilneermingen til tilpasset oppleering pa steinerskolen og pa
offentlig skole — med hovedvekt pa leeringsmidlene.
= Forelgpig problemstilling:
Hvordan brukes leremidlene pa offentlig skole og hvordan brukes de pa
steinerskolen for & fremme elevenes lering? Og hva har denne bruken a si for
tilpasset oppleering?

e Vitar intervjuet i ditt tempo, du kan trekke deg/si pass om du gnsker det.

Faktaspgrsmal:

e Skape relasjon til informanten.

Introduksjonssparsmal:

e Huvilke assosiasjoner far du nar jeg sier: Tilpasset Opplaering? Og Learemidler?

Overfaringssparsmal:

e Helt generelt; Hva kan du fortelle om tilpasset opplaering i din klasse/skole?

Ngkkelspgrsmal (husk oppfalgingsspgrsmal — eks: kan du si noe mer om (...), har du noen
eksempler pa (...), jeg sa at dere gjorde (...) i undervisningen; hva er dine refleksjoner rundt
det?):

1. Jeg har lest at leerere og skoleledere gjerne betrakter tilpasset oppleering som en pedagogisk
idealforestilling. Altsa at tilpasset opplaring kun er noe som star pa papiret, men noe som
ikke ngdvendig vis er gjennomfgrbart. Hva tenker du om dette?

2. Huvilke tiltak innenfor tilpasset opplaring gjer dere pa

2.1. Individniva?
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2.2. Organisasjonsniva?

2.3. Kulturniva?

Hvordan differensierer dere undervisningen (konkrete eksempler)?

TPO for den enkelte elev kjennetegnes blant annet ved:

4.1. Variasjon i bruk av lerestoff: Hvordan ivaretar dere dette?

4.2. Variasjon i bruk av arbeidsmater: Hvordan ivaretar dere dette?

4.3. Variasjon i bruk av leeremidler: Hvordan ivaretar dere dette?

4.4. 1 tillegg til variasjon i organisering: Hvordan ivaretar dere dette?

4.5. Og intensitet i oppleeringen: Hvordan ivaretar dere dette?

Hvordan gjennomfgrer dere undervisningen i klassen som fellesskap samtidig som dere

tenker pa den enkeltes elevs muligheter?

5.1. Med andre ord, hvordan legger dere til rette for undervisningen inne i klasserommet?

5.2. Og hvordan tenker du at denne tilretteleggingen bidrar til tilpasset oppleering?

Hvilke leringsmidler bruker dere (beskriv hvordan dere bruker og hvorfor (dvs.

begrunn))?

N4 har vi jo snakket om differensiering i undervisningen. Hvilke arbeidsmater benytter

dere i undervisningen?

7.1. Og hvilke fordeler og (evt.) ulemper kan du tenke deg disse kan ha (med tanke pa
tilpasset opplaering)?

7.2. Hvilke andre arbeidsmater kunne veert relevante?

Hvordan tar dere hensyn til elevenes kunnskaper og ferdigheter nar dere planlegger og

gjennomfgrer undervisningen?

Kompliserte & sensitive sparsmal:

e Disse sparsmalene er ikke relevante for min oppgave, sa jeg skal ikke stille slike.

Avslutning:

1. Har du noe mer pa hjertet?

1.1. Altsa er det mer du gnsker a fortelle...
1.2. ...noe du tenker jeg kunne tatt med i oppgaven?
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7.2 Brev til skoler

Hamar, 5. februar 2018
veve...... Skole
virektor ................

Hei!

Jeg er student ved Hggskolen i Innlandet (HiNN), Hamar, og arbeider med en
masteroppgave i tilpasset oppleering. Oppgaven skal leveres i mai (2018). | denne
oppgaven gnsker jeg a sammenlikne steinerpedagogikk med pedagogikk i den
offentlige skolen, i den hensikt & se pa likheter og ulikheter i de forskjellige metoder
0g se hva man eventuelt kan leere av hverandre.

Steinerpedagogikk har jeg valgt fordi jeg selv har gatt pa steinerskolen gjennom hele
min skolegang og derfor kjenner systemet godt fra elevens stasted. | tillegg har jeg
hatt et vikariat ved Steinerskolen pa Hedemarken i Igpet av tiden jeg har jobbet med
dette masterstudiet. Min erfaring fra offentlig skole har jeg gjennom praksis i lgpet av
min tid som laererstudent og gjennom ett ar som kontaktlaerer i 3.klasse ved Ammerud
skole i Oslo.

Jeg swgker herved om a fa gjennomfare en del av mitt forskningsarbeid ved deres
skole. Her gnsker jeg a finne ut av hvordan laeringsprosessene foregar pa offentlig
skole. Det vil veere gnskelig & gjennomfare studiet i ett spesifikt klassetrinn pa
barnetrinnet, da jeg har fullfart grunnskoleleererutdanningen 1. — 7. trinn varen 2015.
Jeg har allerede fatt positivt svar fra steinerskolen om a fa gjore tilsvarende studie
der.

Mitt anske er a fa gjennomfare noen observasjoner og intervjue noen laerere, hvor
jeg vil finne ut av hvordan tilpasset oppleering praktiseres ved deres skole. Na skal
det ogsa sies at alle informanter i min oppgave skal anonymiseres; det betyr at jeg
ikke kommer til & nevne navnet pa deres skole eller lzerere, slik at dere ikke blir
identifiserbare.

Om gnskelig, kan jeg komme og presentere oppgaven min for dere pa et fellesmgte
e.l. Ta gjerne kontakt pa e-post eller pa telefon, som star gverst pa dette arket.

Jeg haper pa et raskt og positivt svar pa om jeg kan komme og gjennomfare dette
forskningsarbeidet ved deres skole.

Min veileder ved HiNN er professor Arne Nikolaisen Jordet. Eventuelle spgrsmal kan

ogsa rettes til ham: arne.jordet@inn.no

Med vennlig hilsen

Thomas Bakken
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