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Sammendrag

En ansvarliggjering av skolelederne krever at rektorer har kjennskap til hvordan de skal
forholde seg til lovverket. Skolens rektor har det overste ansvaret for at loven folges, men i
skolehverdagen er det mange interesser som spiller inn og det er mange hensyn & ta. I sitt
arbeid mé rektor forholde seg til styringsdokumenter og uteve skjonn i tolkningen av
lovverket som omfatter bdde forvaltningsmessige bestemmelser og lover knyttet til det
pedagogiske arbeidet. I denne masteroppgaven har vi studert hvordan fire utvalgte rektorer
ved videregdende skoler definerer og tolker tilpasset oppleering jf. § 1-3 i opplaringsloven
(oppll. § 1-3). Vi har undersekt hvilken betydning rammer og forventninger har for rektors

opplevelse av eget handlingsrom i skolens arbeid med tilpasset opplering (TPO).

Med utgangspunkt i J. Mellers (1996) modell har vi basert oss pé teori om rektors posisjon i
spenningsfeltet mellom forvaltning, tradisjon og profesjon. Videre ser vi dette i sammenheng
med rammefaktorteori som er utviklet av Lundgren (1986) og Arfwedson (1995), og viser
hvordan ytre og indre rammer har betydning for skoleledelse. Rammefaktorer som gkonomi,
lereplan og lovverk bidrar som feringer for skolens arbeid, mens kulturen ved den enkelte
skole er med til & pavirke rektors handlingsrom. Vi har valgt & benytte en kvalitativ metode i
form av semi-strukturerte dybdeintervjuer for innsamling av empiri. Intervjuspersmél ble

kategorisert etter temaer, og pa det grunnlaget foretok vi en innholdsanalyse av materialet.

Vére funn viser at det eksisterer forvirring rundt innholdet i begrepet og prinsippet TPO i
faglitteraturen, hos myndighetene og blant rektorene i studien. Rektorene i denne studien har
en tilnermet likelydende definisjon pa TPO, som gar ut pa at opplaringen skal tilpasses den
enkelte eleven, men hvordan og 1 hvilket omfang varierer. Den organisatoriske
differensieringen og individperspektivet synes & dominere i tilpasningen av opplaringen. Til
sammenligning ser opplaringslovens § 5-1 (oppll. § 5-1) om spesialundervisning ut til & vaere
klarere & tolke og handle pa bakgrunn av. Rektorene i studien opplever at de blir pavirket i
sitt handlingsrom av rammene, herunder spesielt ekonomi, lerernes holdninger og
kompetanse, og samhandling mellom nivdene. Videre synes sarlig forventninger fra
skoleeier til & virke inn pa rektorenes opplevelse av eget handlingsrom. Rektorene vektlegger
i ulik grad forskjellige verktoy og hjelpemidler, for eksempel rundskriv eller
kartleggingstester, 1 sitt arbeid med TPO, hvilket synes ogséd a pavirke rektorenes opplevelse
av sitt handlingsrom. Selv om man ikke kan trekke generaliserende konklusjoner pa bakgrunn

av denne studien, kan funnene her gi en pekepinn for videre forskning pa feltet.
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Forord

Arbeidet med denne oppgaven har vart en lang og spennende prosess. Vi startet pa studiet i
Utdanningsledelse i januar, 2010 og har begge studert ved siden av full jobb. Det har krevd
store porsjoner av selvdisiplin, men motivasjonen fant vi gjennom arbeidet med de ulike
temaene, som knytter seg til styring og ledelse av utdanning, som vi begge finner svert

interessant og nyttig til 4 utforske nermere.

Vi ble plassert pé den forste basisgruppen sammen for fire dr siden, og har siden samarbeidet
om mange oppgaver og eksamener. Til tross for stor fysisk avstand mellom hjemmene vare,
har vi klart & samarbeide godt og effektivt ved & ta i bruk Skype og andre
kommunikasjonsformer pa internett. Noen ganger har vi sendt hverandre sene eller grytidlige
sms-meldinger med viktige innskudd, bare for ikke a glemme & dele det med hverandre.
Dette har medfert mange interessante diskusjoner som uten tvil har bidratt til 4 utvide vare
perspektiver pé feltet i en helt annen grad enn hvis vi hadde jobbet hver for oss. Her vil vi

takke ILS for & ha lagt til rette for mye gruppearbeid underveis i dette studieprogrammet.

Véren 2012 ble det &pnet for at masterstudenter som ensket det kunne sgke om & skrive sin
masteroppgave i tilknytning til del 2 i det tverrfaglige forskningsprosjektet LEX-EL. Vi
sokte og ble med i prosjektet. Dette var en svert god beslutning, har vi siden erfart, da vi pa
denne maéten ble tilknyttet et dyktig og engasjert fagmilje, som vi har fatt muligheten til &
samarbeide med via spennende seminarer. Dette forskningssamarbeidet har vi laert enormt

mye av og det har bidratt til & skape klarhet for oss i vért arbeid med prosjektet.

Vi har samtidig fétt veldig god oppfelging via vare veiledningsseminarer arrangert av Jorunn
Moller og Eli Ottesen. Vi takker masse for dette! En spesielt stor takk vil vi rette til vér
hovedveileder pd masteroppgaven, Eli Ottesen, som har gitt oss mange konstruktive

tilbakemeldinger underveis i prosessen og kontinuerlig motivert oss til videre arbeid.

Vi vil ogsd takke vére fire informanter som tok seg god tid til & svare pa vare
intervjuspersmal i sin hektiske hverdag, og pa denne maten gav oss et godt grunnlag for vér

studie.

Vi har gjennom de siste fire drene brukt mange timer ved skrivebordene vare pa fritiden.
Dette har uten tvil ogsa pdvirket vare familier. Dette resultatet har derfor kun vert mulig pa
grunn av stor forstaelse og stette fra barna pd hver vér side - Anne Sofie, Albert, Christopher

og Kaspar og vére ektefeller Jonas og Matthew. Tusen takk for at dere oppmuntret oss til
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tross for at dere ofte matte finne dere i at arbeidet med oppgaven ble prioritert om helgene og
feriene. Takk til Stine og hennes mann Jonas som satte sitt sommerhus i idylliske omgivelser
i Danmark til disposisjon i hele hestferieuka for siste innspurt av oppgaveskrivingen for
leveringsfristen. Det var bade hyggelig, nyttig, konstruktivt og produktivt & vaere der
sammen, utskiret fra resten av verden med hovedfokus pa skrivingen og refleksjonene rundt

problemstillingen.

Stine og Kersti
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1 INNLEDNING,TEMA,
PROBLEMSTILLING

1.1 Innledning og bakgrunn for tema

A vare rektor pa en skole er en meget sammensatt jobb. En rektor skal bdde administrere og
lede, motivere og engasjere, pad samme tid som han/hun ogsa skal svare for sine valg og
handlinger. Krav og forventninger fra forskjellige akterer, bade i skolen og utenfor skolen, er
noe en skoleleder stadig mé handtere 1 sitt arbeid. I dette arbeidet ma en rektor forholde seg
til styringsdokumenter, og uteve skjenn i tolkningen av lovverket, for eksempel
opplaringsloven. Welstad (2011, s. 121) peker pé at de fwrreste rektorer har juridisk
bakgrunn, som igjen reiser spersmal om hva som faktisk blir lagt til grunn nar ikke-jurister
skal forholde seg til loven. Vi kan derfor anta at det fra rektor til rektor uteves varierende
skjonn 1 transformasjonen av rettslige standarder til profesjonell handling. Dette medferer
blant annet at paragrafen om tilpasset opplering tolkes og omsettes ulikt. Rettslige standarder
1 mote med profesjonelt skjonn er derfor et svaert aktuelt tema med tanke pa samspillet

mellom styring og ledelse av skolen, samt stadig sterre krav til & legge frem dokumentasjon.

Vi ensker i denne masteroppgaven a fa et innblikk i1 hvordan deler av opplaringsloven blir
tolket og implementert lokalt med utgangspunkt i skolens rammer og ulike forventninger.
Vér erfaring er at det kan vare utfordrende for skolene & etterleve oppleringslovens
paragrafer i hverdagen. Mange av paragrafene apner rom for tolkning. Skolens rektor har det
overste ansvaret for at loven folges, men i skolehverdagen er det mange interesser som spiller
inn og det er mange hensyn & ta. Rektor ma forholde seg til ytre og indre rammer, samt
forventninger fra ulike akterer bade innenfor og utenfor skolen. Vi har gjennom béde erfaring
og arbeid med ulike temaer pa studiet fatt kjennskap til, hvordan rektor fort kan havne i et

spenningsforhold mellom ulike parter.

Masteroppgaven var er knyttet til et tverrfaglig forskningsprosjekt LEX-EL, ved Det
utdanningsvitenskapelige og Det juridiske fakultet ved UiO, som undersgker hvordan ledere
pa ulike nivéer 1 skolen fortolker og handhever utvalgte paragrafer i oppleringsloven,
herunder § 1-3 om tilpasset opplaering (oppll. § 1-3), § 5-1 om spesialundervisning (oppll. §
5-1) og kapittel 9A om det psykososiale miljoet (oppll. kap. 9A). Prosjektet skal bidra til &
kaste lys over ledelsens forvaltning av disse utvalgte paragrafene i opplaringsloven, samt i

hvilken grad det uteves skjonn i metet med rettslige standarder. P4 denne maten vil
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forskningsprosjektet LEX-EL ogsd vere med til & styrke den forskningsbaserte kunnskapen

om blant annet tilpasset opplering i skolen, som vi vil konsentrere oss om i var oppgave.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

I denne oppgaven tar vi for oss skoleledernes tanker om og héndtering av tilpasset opplering
med utgangspunkt i opplaringslovens § 1-3 (oppll. § 1-3)'. Vi er inspirert av L. Grongstads
"Juss 1 skolehverdagen" (2009) og hans betraktninger rundt opplaringslovens regler om
tilpasning i undervisningen. Grongstad mener at kravet om tilpasning og oppfelging i
oppleringssituasjonen deles i to — et krav basert pa skolens generelle plikt til & tilby tilpasset
opplering, og et krav basert pa en individuell rett til spesialundervisning. Retten til
spesialundervisning kan etter oppleringslovens § 5-1 ses pa som en forlengelse av prinsippet
om tilpasset opplering i § 1-3 (Grongstad, L. 2009, s. 52). Dermed kan disse to paragrafene i
prinsipp ses i ner sammenheng med hverandre. Grognstad mener at det er for mange elever
som far enkeltvedtak om spesialundervisning, ndr dette muligens kunne ha blitt unngétt ved
bedre tilpasset ordinar undervisning. Han mener at forandret praksis og prioriteringer pa den
enkelte skole kan utgjore en stor forskjell med tanke pd & ivareta kravet om tilpasset
opplaering. Selv om det i utgangspunktet er lererens ansvar & drive undervisning som er
tilpasset den enkelte elev, er det likevel rektor som har det overordnede ansvaret for & serge
for at det skjer. I den sammenhengen eksisterer det en rekke forventninger av ulik karakter til
rektor fra mange parter i relasjon til skolen. Skoleeier, lokalsamfunn, foreldre, lerere og
elever kan ha hver sine til tider motstridende forventinger til rektors rolle i relasjon til
oppleringen. I tillegg til de ulike forventningene som kan pavirke rektors handlingsrom, er
det flere gitte rammer som en rektor skal forholde seg til. Med dette som utgangspunkt velger

vi & se nermere pa folgende problemstilling:

Hvilken betydning har rammer og forventninger for rektors opplevelse av eget

handlingsrom i skolens arbeid med tilpasset oppleering?

For & besvare denne problemstillingen vil vi innledningsvis se n@rmere pa selve begrepet

tilpasset oppleering. Tilpasset opplering (heretter forkortet som TPO) ser ut til & vaere et

"Lov om grunnskolen og den videregiende opplaringa (opplaringslova) § 1-3. Tilpassa
opplaering og tidleg innsats. Foyd til med lov 20.juni 2008 nr.48 (ikr.1.aug. 2008, etter res.
20. juni 2008 nr.621)
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problematisk begrep og prinsipp i norsk skole, og vi vil i1 kapittel 2 belyse bakgrunnen for
denne problematikken. Vi velger & behandle begrepet og prinsippet om TPO med
utgangspunkt i oppleringslovens § 1-3 (oppll. § 1-3), og ser pa hvordan rektorene i var studie

tolker denne paragrafen.

Vi tar utgangspunkt i forskning som framhever kompleksiteten i arbeidet til rektorene, der
rammer og forventninger er sentrale elementer i relasjon til det daglige arbeidet. Blant andre
har Moller (1996) belyst motsigelsesfylte forventninger til rektors arbeid. Arfwedson (1995)
har forsket pa kompleksiteten mellom indre og ytre rammesystemer og hvordan disse kan ha
innflytelse pd arbeidet ved den enkelte skole. Pa bakgrunn av dette vil vi underseke hvordan
premissene for den enkelte skole og rektors handlingsrom kan avhenge av de statlige og
kommunale rammene som regler og lover, styringsdokumenter, ekonomiske ressurser,
lereplaner, nasjonale vurderingssystemer, men ogsd de lokale rammene pd skolen som
elevgrunnlaget, tid og kultur. Vi vil se pd hvordan samhandling mellom sentral og lokal
styringsnivé utspiller seg pa de utvalgte skolene i var studie og underseker hvilken betydning
bade ytre og indre rammer og ulike forventninger har for rektors opplevelse av sitt

handligsrom 1 skolens arbeid med TPO.
Vi besvarer var problemstilling ved hjelp av felgende fire forskningsspersmal:
- Hvordan tolker rektor § 1-3 i opplaeringsloven?

- Hyvilke ytre og indre rammer framhever rektor som sarlig viktig i arbeidet med

tilpasset opplaring og pd hvilken mate?

- Hyvilke forventninger oppfatter rektor som serlig viktig med tanke pd tilpasset

opplering og pa hvilken méte?

- Hyvilke verkteoy og hjelpemidler fremhever rektor som viktige i arbeidet med tilpasset

opplering?

Oppgaven er delt i syv kapitler. Etter innledende kapittel 1 tar vi for oss begrepet tilpasset
oppleering 1 kapittel 2 for & vise utfordringene dette begrepet tilbyr i en historisk
sammenheng. | kapittel 3 beskriver vi vart teoretiske utgangspunkt for denne oppgaven.
Kapittel 4 er en metodebeskrivelse og kapittel 5 er en analyse av det empiriske materialet,
som vi har samlet inn ved hjelp av intervjuer. I kapittel 6 diskuterer vi empirien presentert i
kapittel 5 i lys av teori presentert i kapittel 3, og kapittel 7 er en oppsummering og

konklusjon av denne studien.



2 BEGREPET TILPASSET OPPLARING

I lyset av problemstillingen i denne oppgaven finner vi det viktig & se nermere pa ulike
utfordringer, som knytter seg til tolkningen og forstaelsen av TPO som begrep og prinsipp for
opplaeringen. I dag er TPO et juridisk begrep 1 oppleringsloven, men siden begrepet opp
gjennom arene har blitt brukt i forskjellige sammenhenger, vil en definisjon bidra til & eke

begrepsvaliditeten i oppgaven vér.

TPO er et sentralt begrep og prinsipp innen norsk skole, som det er forsket mye pé (Haug,
2012, Dale, 2008, Bjernsrud & Nilsen, 2012, Grongstad, 2009, Jenssen & Lillejord, 2009).
Forskningen fremhever kompleksiteten og motsetningene som eksisterer bade i forstaelsen av

og iarbeidet med TPO.

Begrepet star nedfelt i oppleringslovens § 1-3 (oppll., 2008) og er formulert som et krav til
skolene. Her star det at “oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte
eleven, leerlingen og lerekandidaten”. TPO er imidlertid ingen individuell rettighet, som
elevene har, men det er en plikt som pédhviler skolene generelt. I Utdanningsdirektoratets
veileder for spesialundervisning fra 2009 stér det i kapittel 4.3.3. (s. 19) om TPO at skoleeier
har en plikt til & legge til rette opplaeringen slik at det tas hensyn til den enkelte elevens evner
og forutsetninger. TPO ble flyttet fra paragrafen om spesialundervisning til en egen paragraf i
2008 for & fremheve dette som et gjennomgdende prinsipp for hele opplaringen. Samtidig
innforte man 1 loven en tilfoyelse om tidlig innsats, som spesielt er rettet mot grunnskolen.
Da vi har valgt 4 underseke forholdene i1 videregaende skole vil vi imidlertid ikke legge vekt

pa tidlig innsats i denne oppgaven.

Med dette som bakgrunn vil vi ferst presentere tilpasset opplering i et historisk perspektiv og
gi et lite innblikk 1 hva myndighetene mener om dette begrepet og prinsippet sammenlignet
med begrepet spesialundervisning. Deretter tar vi for oss forskning som finnes rundt dette.
Til slutt i dette kapitlet vil vi komme fram til vér forstdelse av begrepet med utgangspunkt i

den presenterte historikken, forskningen og myndighetenes intensjoner.



2.1 Historisk perspektiv pa tilpasset opplaering

2.1.1 Fra organisatorisk til pedagogisk differensiering

TPO som prinsipp i norsk skole har utviklet seg over tid. P4 1960-tallet og i begynnelsen av
70-tallet dreide dette prinsippet seg stort sett om organisatorisk differensiering der elevene,
spesielt 1 videregaende skole, var samlet i homogene grupper (Dale, 2008, s. 220-231).
Dersom man hadde plassert elevene i den riktige gruppen, var tankegangen at man ikke
trengte ytterligere tilpasning av lerestoffet. I folge Dale var det derfor mange barn som

allerede 1 tidlig alder fikk stempelet "teoretiker” eller "praktiker”.

Etter hvert pd 70-tallet forventet myndighetene at skolens praksis skulle forandres fra
organisatorisk differensiering til pedagogisk differensiering innenfor fellesskapet. (Haug,
2012, s. 19) 1 felge Jenssen og Lillejord (2009) kom en viktig skillelinje for TPO med
lovendringene 1 1975, da spesialskoleloven oppherte som egen lov og ble integrert i
grunnskolelovens § 7-1: " Alle elevar har rett til 4 fa opplaering i samsvar med dei evnene og
foresetnadene dei har". Denne gangen var det forst og fremst elever med minoritetsbakgrunn
og sarskilte behov som skulle integreres i den ordinzre grunnskolen. TPO ble i denne
integreringsprosessen sett som en del av det spesialpedagogiske arbeidet (Jenssen og
Lillejord, 2009). Tanken var at elevene skulle arbeide med ulikt lerestoff i en og samme

klasse (Dale, 2008, s. 220).

Slik ble imidlertid ikke praksis i virkeligheten, der man fortsatte & benytte seg av
organisatorisk differensiering. Tross prinsippet om integrering, ble de svake elevene tatt ut av
klassefelleskapet og fikk spesialundervisning i sma grupper. (Fosse, 2011, s. 31). TPO var da
likestilt med spesialundervisning og pedagogisk differensiering ble i praksis likevel

gjennomfort via organisatorisk differensiering og segregerte tiltak.

I den videregdende skolen ble verken uttrykket eller prinsippet pedagogisk differensiering
brukt. Der var tankegangen at den faglige differensieringen skjedde gjennom elevenes valg
av linje og dermed ble differensieringen i den videregdende skolen i praksis fortsatt
organisatorisk. Larerne pad videregdende skole behovde ikke utvikle kompetanse i
differensiering innenfor gruppen (Dale, 2008, s. 222). Oppsummert ble TPO pd 1970-tallet
fortsatt praktisert som organisatorisk differensiering til tross for at normen var pedagogisk
differensiering (Fosse, 2011, s. 29). I felge Dale var det mange lerere, i bade ungdomsskole

og videregédende skole, som helt frem til slutten av 1990-tallet forestilte seg at TPO var for de



som ikke klarte 4 tilpasse seg fagene (Dale, 2008, s. 231).

2.1.2 Fra inkluderende felleskap til individuell tilpasning

Begrepene TPO og spesialundervisning ble brukt som tilnermet synonymer ogsa pa 80-tallet,

blant annet i St. Meld. 62 (1982-83), s.19 (Jenssen og Lillejord, 2009).

Tidlig pa 90-tallet ble det gradvis sterre fokus pd inkludering i felleskapet og tilpasningen
skulle finne sted innenfor et felleskap. Dette innebar blant annet at elever med serskilte
oppleringsbehov skulle delta i det sosiale, faglige og kulturelle felleskapet pa en likeverdig
méte: “Behovet for individuelle utfordringer skal balanseres mot nedvendigheten av felles

opplevelser og erfaringer i en inkluderende skole”. (St.meld. nr. 29, 1994-95, s. 23).

Utover 90-tallet tradte individet gradvis tydeligere fram samtidig som felleskapet fortsatt ble
tillagt vesentlig betydning i opplaringen. Selv om inkluderingstanken viderefortes, ble den
enkelte eleven satt mer i sentrum. Tilpasset opplering gjaldt alle elever, ikke bare noen fa.
Videre fremgikk det av St. Meld. 23 (1997-98), Om opplcering for barn unge og vaksne med
scerskilde behov, at oppleringen fortrinnsvis skulle skje innenfor klassens rammer. (Jenssen
og Lillejord, 2009). Samtidig pekte St.meld. nr. 25 (1998-99) pa viktigheten av pedagogisk
differensiering: ”Da elevgruppen er svart sammensatt er det vanskelig & finne ordninger som
er fullt ut dekkende for alle grupper” (kapittel 5.7.). Denne konkrete uttalelsen var basert pa
spréklige utfordringer i en klasse og refererte til elever med ikke-norsk sprdkbakgrunn, men
den er et bra eksempel pa den generelle sammensettingen av elever og problemstillinger i
norsk fellesskole. Fosse (2011) peker ogsé pa at det i R94 og R97 var et mye tydeligere fokus
pa det enkelte individ og at lererens oppgave var ’a motivere og veilede individet i hennes
personlige utvikling” (s. 46). Det hadde ikke tidligere vaert samme tydelige fokus pé lererens

oppgave relatert til det enkelte individ utover det som knyttet seg til spesialundervisning.

I St.meld. nr. 28 (1998-99) var fokus pé individet enda mer markant og tydelig og i kapittel
2.3. stod det blant annet at arbeidet med & gi elever og lerlinger likeverdig opplaering ma ta
utgangspunkt i evner, forutsetninger, bakgrunn og interesser hos den enkelte. Begrepet
likeverdig opplaering viste til at elever med forskjellig bakgrunn og forutsetninger matte

undervises og veiledes forskjellig for & oppnd samme muligheter og resultater.



Hosten 2001 ble tilpasset opplzring et hovedtema i Kvalitetsutvalgets arbeid®. I dette arbeidet
ble individets motivasjon og behov sett pd som en forutsetning for & bedre den enkeltes
leeringsutbytte og heve kvaliteten 1 skolen (Jenssen og Lillejord, 2009). Samtidig ble det vist
til at det var vanskelig & dokumentere effekten av ressurskrevende spesialundervisning.
Kvalitetsutvalgets forslag var & fjerne retten til spesialundervisning og satse pd bedre tilpasset
opplering isteden. Politikerne aksepterte imidlertid ikke dette da de mente at det matte
eksistere klare individuelle rettigheter for 4 ivareta behovet for de elevene som ikke fikk

tilfredsstillende utbytte av den ordinere undervisningen.

Resultatet ble derfor isteden at det i St.meld. nr. 30 (2003-04) ble gitt klare foringer for at
spesialundervisning skulle vare forbeholdt bare et fatall elever (Hausstéitter og Nordahl,
2013, s. 191). TPO og differensiering fikk et mer individuelt preg. I folge St.meld. nr. 30,
2003-04, s. 25 skulle oppleringen differensieres og tilpasses den enkelte elev. Man kan
derfor argumentere for at skillet mellom tilpasset opplaring og spesialundervisning pa denne

madten ble mindre klart.

2.1.3 Fra individperspektivet tilbake til felleskapets rammer

Etter regjeringsskifte 1 2005 ble fokus pa felleskapet enda mer markant og
individualiseringen ble tonet ned (St.meld. nr. 31, 2007-08). I denne perioden kom for
eksempel en politisk erkjennelse av at tilpasset opplaring opplevdes som vanskelig a
praktisere. I denne meldingen ble det pdpekt at det hadde skjedd en uheldig tolkning av

tilpasset opplaering som medfoerte en for sterk individualisering (Jenssen og Lillejord, 2009).

I Kunnskapsleftets (LK 06) del om prinsipper for oppleringen star det at ”Alle elevar skal i
arbeidet med faga & mete utfordringar som gir dei noko 4 strekkje seg mot, og som dei kan
meistre pa eiga hand eller saman med andre. Det gjeld ogsa elevar med sa@rlege vanskar eller
serlege evner og talent pa ulike omréader.” Fellesskapet med andre elever er fremhevet som

en viktig ressurs 1 leringsarbeidet. Innen samme gruppe eller klasse, og i samme tidsrom,

? Kvalitetsutvalget ble nedsatt av Stortinget i 2001. Utvalgets mandat var & vurdere innhold,
kvalitet og organisering av grunnopplaringen. I utvalgets hovedinnstilling ble det blant annet

foreslatt forsterket tilpasset oppleering til alle.



skal lererne dermed serge for stotte og utfordringer til alle elever uansett faglig nivd og
forutsetninger. Det er fortsatt et individuelt perspektiv, men det har gradvis blitt tonet ned til
fordel for verdiene og viktigheten i felleskapet. (Jenssen og Lillejord, 2009). Imsen (2006, s.
342) hevder at LK 06 er et forsek pa & gjere denne balansen enklere gjennom mindre
detaljstyring av innholdet, med tydeligere fokus pd mél, som skal kunne oppnds gjennom
bruk av ulike metoder innen samme gruppe eller klasse. Dermed skulle det vare skapt rom
for bedre tilpasset opplering gjennom metodedifferensiering, tempodifferensiering og
innholdsmessig differensiering. Fosse (2011, s. 48) skriver at ”det overordnede prinsippet for
skolen 1 K06 er fortsatt & opprettholde retten til en likeverdig utdanning gjennom en tilpasset
opplering. Samtidig peker Fosse pd at TPO 1 hey grad retter seg til selvstendige og
tilpasningsdyktige elever, da mye ansvar for leringsprosessen legges pa elevene, og at det er

lite fokus pa elever med spesielle behov.

12008 flyttet man tilpasset opplaering fra § 1-2 til en egen bestemmelse i § 1-3 (oppll. §1-3)
og samtidig ble tidlig innsats fremhevet i loven. Dette kunne tolkes som steorre fokus pa
individet igjen, men hensikten var a lofte fram dette prinsippet, slik at det i heoyere grad
fremstod som et virkemiddel og ikke et mal i1 seg selv til & oppna malene i leereplanen. Til
tross for at tilpasset opplaering i likhet med spesialundervisning dermed er nedfelt i en egen
lovparagraf i oppleringsloven, kan § 1-3 (oppll. § 1-3) ikke brukes i rettssammenheng pa
samme maten som § 5-1 (oppll. § 5-1) om spesialundervisning. § 1-3 om tilpasset opplaring
(oppll. § 1-3) er ikke en rettighetsbestemmelse pé lik linje med spesialundervisning, men er
derimot en formaélsbestemmelse (Welstad, 2011). Med en formaélsbestemmelse uttrykker
lovgiver hvilke verdier som skal prege et bestemt omradde som loven dreier seg om.
Oppleringslovens § 1-3 handler helt grunnleggende om at alle elever, bdde de som har
spesielle behov og alle andre elever, skal oppleve at opplaringen i skolen tilpasses dem og
deres forutsetninger. Welstad (ibid. s. 142) peker imidlertid pa at verdiene i slike
formélsparagrafer kan veere vanskelig a etterleve fullt ut i praksis. Oppleringslovens § 1-3
om TPO er nettopp et eksempel pa forméalsbestemmelse, grunnet dets plassering i lovens
paragraf 1 (ibid. s. 143). Til sammenligning er ordlyden i oppleringslovens § 5-1 om
spesialundervisning mer konkret. Denne rettighetsbestemmelsen sier at eleven som ikke har
tilstrekkelig utbytte av den ordinzre undervisningen har rett til spesialundervisning. Hvilke
tiltak skolen klarer & sette inn henger imidlertid sammen med ressursene, bade ekonomiske

og faglige, som den enkelte skole har tilgjengelig (ibid. s. 143).



Denne strukturen pa loven understreker perspektivet pd individet som en del av fellesskapet,
da kun paragrafen om spesialundervisning sikrer individuelle rettigheter. I paragrafen om
tilpasset opplering er det ikke tale om individuelle rettigheter, men om TPO som

grunnleggende prinsipp for opplaeringen. LK 06 er dermed i trdd med intensjonene i § 1-3.

Et sentralt spersmal i Stmeld. nr. 18 (2010-2011) er hvordan man skal forsta
opplaeringslovens tekst i § 1-3 (oppll. § 1-3) om evner og forutsetninger. Ved 4 forstd evner
og forutsetninger 1 et individuelt perspektiv vil det vere naturlig & organisere opplaringen i
ulike klasser/grupper etter elevenes faglige interesser eller niva. Tanken bak dette er at
skoleflinke elever da vil {4 sterre utfordringer, mens de som henger etter far muligheten til &
repetere stoffet og kan utvikle seg videre. Imidlertid refereres det i denne meldingen ogsé til
Dale og Warness (2007) sin artikkel hvor det understrekes at varig differensiering blant
annet bidrar til at leerere utvikler bestemte forventninger til elevene og ofte vil stille mindre
krav til de elevene som i utgangspunktet oppfattes som svake og sterre krav til de sterke,
samtidig som elevene i en gruppe uansett gruppesammensetning vil utvikle seg i forskjellige
retninger da utviklingen ikke er statisk. Videre vises det i denne meldingen til internasjonal
forskning, deriblant forskningen til Jenner fra 2004, som pépeker at heye forventninger til
lering er en avgjerende forutsetning for at barn og unge skal lere. P4 bakgrunn av
forskningen som myndighetene i denne meldingen viser til mener myndighetene at det er
lettest & opprettholde hoye forventninger til alle elever innenfor en heterogen
gruppesammensetning og derfor skal man 1 folge opplaringslovens § 8-2 til vanlig ikke
organisere undervisningen etter faglig nivd, kjonn eller etnisk tilherighet (St.meld. nr. 18,
2010-2011, s. 29). Dette er ogsd bakgrunnen for at tilpasset opplaering i norsk skole etter

intensjonen skal gjennomfoeres 1 form av pedagogisk og ikke organisatorisk differensiering.

I St.meld. nr. 18 (2010-2011) vektlegges inkludering, solidaritet og den enkeltes rettigheter til
utdanning og skolens krav til & gi tilpasset opplaring. Det presiseres at spesialundervisning er
en rettighet for de som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinere undervisningen.
Samtidig gjeres det helt klart at Kunnskapsdepartementet mener at skolene ma gjore en sterre
innsats for & tilpasse opplaringen og dermed unnga spesialundervisning i det omfanget som

er tilfellet i dag.



2.2 Forskningen viser

Det finnes fortsatt forholdsvis lite kunnskap om hvordan TPO forstées og praktiseres, men ut
1 fra de tilgjengelige studiene rundt temaet er det grunn til & anta at tilpasningen til elevenes
evner og forutsetninger kun skjer i en begrenset grad. Bachmann og Haug (2006) har
utarbeidet en forskningsrapport som gir en oversikt over forskning om TPO. Utgangspunktet
for rapporten er at det i styrings- og reformdokumentene synes & vare ganske stor enighet om
at tilpasset opplaring er en opplaring som passer til den enkelte elev, mens hvordan dette ber
gjores best mulig for flest mulig ikke kommer like tydelig fram. Bachmann og Haug (2006)
begrunner dette blant annet med begrepets opprinnelse, der TPO forst ble hentet fram som
begrep i en politisk sammenheng, og at slike begreper alltid er en utfordring for forskning og
pedagogisk praksis da de ofte er definert uklart. De papeker hvordan forskningen pa dette
omrdde ikke har studert spenningene i begrepet, som gar pd ubalansen i forholdet mellom
individ og felleskap (ibid.). De fleste studiene har i folge Bachmann og Haug (2006) hatt en
ganske ensidig fokus pa det individuelle aspektet. Hovedkonklusjonen til Bachmann og Haug
(2006) er at det er behov for forskning som i sterre omfang studerer hvordan lererne i skolen
forstar og praktiserer begrepet tilpasset opplaring. I den sammenhengen finner vi det ogsa

spesielt interessant 4 se pd hvordan ledelsen forstar og praktiserer begrepet og prinsippet.

Ogsé Britt Oda Fosse (2011, s. 50) papeker at studiene som finnes i mindre grad har fokus pa
begrepskompleksiteten. I folge Fosse har heller ikke elevenes erfaringer fra skolen fétt serlig
plass og oppmerksomhet i denne forskningen. I den forbindelse har Reidun Tangen i sin
artikkel 1 boka Kvalitetsutvikling av tilpasset oppleering (Tangen, 2010) vist til eget
forskningsprosjekt fra 2008-2009 om elevsamtalenes betydning for tilpasset opplering. Ved
hjelp av dette kontaktlererprosjektet fra fire videregdende skoler i ett fylke er det blitt vist til
hvordan elevsamtalene blant annet kan i tillegg til okt motivasjon og lering, tjene som et

viktig redskap for tilpasning av undervisningen.

Forskning viser videre at tilpasset opplering ofte blir utfert som variasjon i individuell hjelp
til enkeltelever heller enn differensiering av innhold og vanskelighetsgrad i oppgaver eller
méten 4 organisere elevene pa i klassen. (Bachmann & Haug 2006; Fosse 2011, s. 51).
Hvorvidt dette er et resultat av begrepskompleksiteten og forvirringen rundt begrepet og
prinsippet om TPO er imidlertid usikkert, men ledelsen spiller en viktig rolle i bade

tolkningen og den praktiske omsetning av TPO.
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I en masteroppgave i1 spesialpedagogikk fra 2012, Tilpasset opplering i spenningsfeltet
mellom ordiner undervisning og spesialundervisning, sier Rislow at felles definerte
kompetansemal uavhengig av elevenes forutsetninger eller behov, forer til okt behov for
spesialundervisning da dette ofte oppfattes som lesningen pa problemet av lerere. (Rislow,
2012, s. 80) Rislews funn tyder pa at realisering av TPO som ivaretar bdde den enkelte og
forholdene 1 fellesskapet, avhenger av hvordan de tilgjengelige ressurser blir disponert.
Informantene i hennes studie opplever en stor avstand mellom TPO i folge intensjonen, som
de forstar den, og det som er realistisk gjennomferbart innenfor dagens klasseromspraksis og

rammebetingelser.

Arbeidet med rammebetingelser er imidlertid en ledelsesoppgave og rektor har det
overordnede juridiske ansvaret. Rektor har ansvar for tilretteleggingen av opplaringen
generelt, ansvar for enkeltvedtak som treffes i forbindelse med spesialundervisning og ansvar
for disponering av ekonomiske midler og menneskelige ressurser ved den enkelte skole.
Hovedtendensen i de siste 30 arene i folge Langfeldt (2006) er at rektor har fatt et ekende
ansvar for 4 motivere og trekke med ulike akterer i skolesamfunnet, og det forventes at rektor
skal bidra til oversetting av statlige styringssignaler, slik at det skaper felleskap og vekst (s.
57).

Bachmann og Haug (2006) mener at TPO kan formidles til skolens praksis via ulike
reformtiltak som kompetanseutvikling, etterutdanning av laerere, kollegaveiledning og annen
prosessorientert evaluering. Sentralt i planleggingen av undervisningstiltak ber vare ulike
former for elevvurderinger. Best mulig resultat oppnés ved refleksjon og diskusjon blant
skolens personale. TPO skal fremmes gjennom a gke skolens og lerernes handlingsrom, og at
dette handlingsrommet kan fylles med skolens reflekterte og begrunnede maél-, innholds- og
metodeutforminger (ibid.). Oppsummert viser forskningen i folge Bachmann og Haug at TPO
krever jevnlig utviklingsarbeid og kompetanseutvikling av skolens personale og det er rektors

ansvar og oppgave a legge til rette for en arena for dette utviklingsarbeidet.

Mange finner begrepet og prinsippet for tilpasset opplaering vanskelig a tolke og héndtere 1
praksis (Lillejord, 2012, s. 204). Det kan vere flere grunner til dette, herunder blant annet
utviklingen av et prinsipp som har endret karakter og innhold gjennom de seneste 40 arene.
Ettersom myndighetene ofte velger & gi begrepet nytt innhold kan man tenke seg at det kan
vaere vanskelig for leerere og ledere i1 skolen & forsta begrepet og intensjonene. Videre ser det
ut til & veere vanskelig & oppné balanse mellom den individuelle tilpasningen og tilpasningen

innenfor fellesskapet i1 praksis. Resultatet av at prinsippet for tilpasset opplaring synes
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vanskelig 4 handtere i praksis kan bli en dérligere tilpasset opplering, som forer til at flere
m4 ha spesialundervisning, hvilket Grongstad (2009) peker pd som et problem i norsk skole.
Retten til spesialundervisning inntrer der eleven ikke fir utbytte av den ordinere
undervisningen. I folge Grongstad (s. 58) kan skolene strekke seg mye lengere for & fa til en
bedre tilpasning av den ordinare undervisningen, slik at enda farre elever ma ha

spesialundervisning.

2.3 Vir forstaelse av begrepet tilpasset oppleering

Viére erfaringer fra skolen bekrefter at TPO krever mye av laererne og ledelsen. For det forste
eksisterer det mange tolkninger av begrepet, hvilket er en naturlig konsekvens av at lovverket
gir rom for skjenn. Videre synes det 4 eksistere ekstra forvirring rundt begrepet, da bade
forskere og myndigheter i noen sammenhenger tilsynelatende ikke skiller pa
formalsparagrafer og rettighetsparagrafer. I forbindelse med den skjennsmessige vurderingen
kommer spersmélet om hvor grensen gar nar man skal vurdere om en elev far utbytte av den
ordinzre undervisningen eller ikke. Dette krever at ledelsen dels folger med pa kravene fra
myndighetene og samtidig at man pa den enkelte skole ma vere tydelig pa4 hva man legger i

begrepet og hvilke konsekvenser det har for undervisningen.

Det mé skapes balanse mellom inkludering og fellesskap pé den ene siden og differensiering
og individualisering pd den andre siden. Det skal vare plass til alle i fellesskapet, men med
lererens blikk for behovene til den enkelte elev. Slik vi forstdr det er intensjonen at lereren
skal variere bruken av metodene som benyttes i undervisningen og la elevene ha
medbestemmelse 1 forhold til valg av metode (jf. Buli-Holmberg & Nilsen, 2010). Det krever
at skolen hjelper elevene til & fa et meta-perspektiv pa egen leringsprosess, slik at de reelt
kan ha medinnflytelse pa valg av metode. Dette krever igjen at leereren har en god dialog med
elevene, som gjennom jevnlige tilbakemeldinger, far forstelse av hvordan de kommer seg
videre i leringsarbeidet. Noen elever krever en tettere oppfelging enn andre, men alle ma
veiledes ut i fra sine kompetanser og forutsetninger. Det er kun i tilfeller der eleven ikke far
utbytte av varierte metoder innen fellesskapet og laererens tilbakemeldinger, at det er et krav
at man skal sette inn tiltak i form av spesialundervisning. Vi baserer var oppgave pa denne
forstaelsen av tilpasset opplaring. Vi oppfanger at vér forstielse er i trdd med lovverket og
forskernes fremstilling av utviklingen av prinsippet og begrepet TPO i norsk skole, som vi

har gjennomgdtt i dette kapitlet.
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3 TEORETISKE PERSPEKTIVER

I dette kapittelet vil vi presentere de teoretiske perspektivene som vi har valgt 4 ta
utgangpunkt i vart arbeid. Vi vil forst presentere en modell som Jorunn Meller har utviklet
for & vise rektors posisjon i et spenningsfelt mellom forvaltning, tradisjon og profesjon. Vi
har valgt a vise til denne modellen for at leseren skal fa et visuelt overblikk over de akterene
som pa ulike méter kan pévirke rektors handlingsrom og tolkning av og arbeid med
opplaringslovens § 1-3 (oppll. § 1-3) om TPO. Rammefaktorer som gkonomi, lereplan og
lovverk er med a legge foringer for rektors arbeid, mens kulturen pé den enkelte skole er med
a pavirke hva en rektor kan iverksette av tiltak. Derfor vil vi presentere teori om
rammefaktorer, som utgjor en vesentlig del av spenningsforholdet som en skoleleder beveger

seg 1.

3.1 Spenningsforholdet mellom ulike akterer

Forskning peker pa at rektorrollen er kompleks (Cuban, 1998; Lundgren, 1986; Mgller, 1996;
Moller, 2006). Jorunn Meller beskriver hvordan en skoleleders hverdag kjennetegnes av en
rekke stadig tilbakevendende dilemmaer, og peker blant annet pa spenningsfeltet mellom
forvaltningsvirksomhet og den pedagogiske virksomhet som en rektor befinner seg i (Meller,
1996). Skillet mellom disse er ikke alltid tydelig og noen ganger stilles det motstridende krav.
Ledelsen skal pa den ene siden administrere skolen ekonomisk og i henhold til en rekke lover
og bestemmelser, som for eksempel arbeidsmiljeloven i relasjon til de ansatte. Pa den andre
siden har skoleleder ansvaret for 4 samordne den pedagogiske virksomheten gjennom
systematisk utviklingsarbeid. En skoleleder skal ivareta bade hensynet til lereplanens sterkt
styrende kompetansekrav og skoleeiers forventninger til resultater, samt laereplanens

generelle del om utvikling av verdier, som ikke kan méles og veies.

For eksempel kan det vaere svert utfordrende for en skoleleder & handtere skoleeiers krav om
okt gjennomfering av videregdende skole ved hjelp av bedre tilpasset opplaering i ordinzer
undervisning, ndr lererstaben mener at det ikke er mulig uten okt lererressurs. Det
okonomiske grunnlaget kan begrense eller oke rektors muligheter til 4 sette inn pedagogiske

ekstratiltak.

I folge Moller og Presthus (2006, s. 218) ma rektor i heyere grad enn tidligere begrunne sine

handlingsvalg overfor de ansatte, foreldre og offentlighet, men ogsd overfor skoleeier for a
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skaffe seg legitimitet i sin rolle. Dette legger press pa rektor til & konsentrere seg om konkrete
og maélbare resultater badde i form av den ekonomiske héndteringen av virksomheten og

elevenes karakterer og resultater pa nasjonale prover.

Mpller har konkretisert rektors arbeid i et spenningsfelt mellom forvaltning, tradisjon og

profesjon ved hjelp av felgende modell (Meoller, 1996):
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Figur 3.1. En konkretisering av rektors arbeid i spenningsfeltet mellom forvaltning, tradisjon og profesjon (Meller, 1996, s. 141)

Som modellen viser, inngar skolen i en sterre sammenheng, der grunnlaget for virksomheten
er bygd opp pd henholdsvis et legalt og et legitimt fundament. Det legale fundamentet

innbefatter statlige og kommunale virkemidler til styring av den enkelte skole - skonomiske,
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juridiske, informative virkemidler og krav til vurdering. Det er rektors ansvar & felge opp om
kravene fra staten og fra skoleeier gjennom administrasjon og forvaltning av skolen. P& det
legale planet, slik som framstilt i modellen til Moller, uteves styring av utdanning gjennom
tildelinger, fordeling av ressurser (gkonomisk styring), gjennom mal og retningslinjer for
utdanningen samt informasjon (informativ styring), og gjennom lover, regler og forskrifter
(juridisk styring) (Meller, 1996, s. 108). P& denne maten blir skolen, til tross for den store

friheten til & utforme sin praksis, regulert av staten (Lundgren, 1988).

Det legitime fundamentet bygger pa makt- og forhandlingsstrategier mellom akterene knyttet
til den enkelte skolen, og danner derfor grunnlaget for rektors arbeid med den pedagogiske
delen av virksomheten. P4 det legitime planet forhandler akterene seg imellom, det skjer en
stadig reforhandling om udefinerte maktposisjoner mellom akterene, og rektor forhandler seg
til sin ledelsesposisjon i samhandling med andre akterer i skolen, for eksempel laererne
(Moller, 1996, s. 124). Disse maktforhandlingene kan ha betydning for om rektor klarer & fa
gjennomslag for sine visjoner og planer ved skolen. Nér sentralnivaet ensker mer innflytelse
over den pedagogiske virksomheten i skolen gjennom rektor, er det i folge Meoller avgjerende
for resultatet om det skjer en kopling mellom det legale og det legitime fundamentet for
utovelse av ledelse i skolen. Den etablerte kulturen i en skole med bade personalets og

skolelederens bevisste og ubevisste motstandsstrategier har en stabiliserende effekt.

Den nasjonale lereplanen er en av de viktigste informative og juridiske virkemidlene staten
bruker til styring. Intensjonen har vert 8 komme fram til nasjonale mal som er presise nok til
at det er mulig & komme fram til en fellestolkning. Samtidig som lereplanene ikke skal vaere
for detaljerte, skal malformuleringene bidra til at man kan vurdere i hvilken grad malene er
nddd. I denne forbindelse stoter man pa mangetydige malformuleringer. Det er imidlertid
forskjell pa a formulere mal og realisere dem. (Meller, 1996, s. 119). I folge Welstad (2011)
befinner skoleledere seg i et krysningspunkt mellom ulike og til tider motstridende hensyn og
interesser samtidig som de ogsa har plikt til & handle innenfor lovens rammer. Arbeidet med
lereplanen er nettopp et eksempel pd dette, da den pa samme tid fungerer som bade et
informativt og legalt virkemiddel. Mens ekonomisk og juridisk styring kan ha klare
kontrollmekanismer, vil informativ styring foregd i et spenningsfelt mellom stat og samfunn,
mellom styring ovenfra, nedenfra og pd tvers av organisasjoner (Moller, 1996, s. 109).
Informativ styring er mer avhengig av personers holdninger og det er noe som vanskelig lar

seg kontrollere. Dette bidrar til at det legale aspektet i rektorenes arbeid blir stadig viktigere.
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I likhet med Meller ser ogsé Ulf Lundgren rektors arbeid i et spenningsfelt, men han skiller
mellom tre omrédder: forvaltningen av utdanning med rektor som en tjenestemann,
legitimering av arbeidet i1 lokalsamfunnet, blant foreldre, lerere osv., og pedagogisk ledelse
med rektor som en faglig leder for en profesjonell organisasjon. (Lundgren, 1986, s. 24).
Cuban (1988) skiller mellom pedagogisk (instructional) og administrativ (managerial)
ledelse, men kaller legitimeringsprosessen for politisk (political) ledelse 1 en kontekst av
skole, nermiljo og storsamfunnet. Det viser seg i Cubans studier at rektorer vektlegger disse
omrddene forskjellig (s. 82). Mens den pedagogiske og den administrative ledelsen gér inn
under den formelle ledelsen av skolen, gér legitimeringsprosesser eller den politiske ledelsen

inn under den uformelle ledelsen av skolen.

Skolen som organisasjon er preget av uklare mal, interessemotsetninger og en spenning
mellom det & vere forvalter av tradisjoner og samtidig nyskaper (Moller, 1996, s. 101). Nér
en skoleleder onsker & videreutvikle en etablert praksis i skolen, er det en del
motstandsmekanismer man kan vente seg i denne prosessen. De formelle forventningene til
skolelederrollen forutsetter at lederen har reelle muligheter til & pavirke lerernes pedagogiske
arbeid. En viktig forutsetning i denne sammenhengen er rektorenes kunnskap om
undervisning, lering og skolen i samfunnet, og systematisk anvendelse av denne kunnskapen
gjennom refleksjon (Meller, 1996, s. 132). Denne kompetansen bidrar til & styrke skoleleders
legitimitet blant lerere, foreldre, politikere og byrékrater 1 handteringen av motsigelsene i
arbeidet. Man viser ogsd pd denne maten at avgjorelsene ikke fattes tilfeldig, men gjennom

systematisk refleksjonsarbeid.

Rektors legitimitet i lererkollegiet kan ses pd som en kontinuerlig prosess i det daglige
arbeidet som skoleleder (Moller, 1996, s. 133). Ogsé i tolkning av § 1-3 om TPO (oppll. § 1-
3) er det viktig at rektors avgjerelser ikke skjer tilfeldig, men er fundert i kunnskap om bade
lering og loven. Videre er tillit og aksept en viktig del av det legitime fundamentet. For a
oppna tillit og aksept for det systematiske arbeidet med TPO ma rektor ogsa begrunne sine
valg med hensyn til tolkning av loven og relevante styringsdokumenter som danner
grunnlaget for det legale fundamentet. Som Meller har papekt ber det skje en kobling mellom
det legale og det legitime fundamentet og vi antar pa bakgrunn av dette at rektors mulighet til
a pavirke sitt eget handlingsrom avhenger av hvorvidt han eller hun klarer & begrunne sine

valg med utgangspunkt i sin tolkning av § 1-3 (jf. oppll. § 1-3).
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3.2 Rammefaktorer

En vesentlig del av det spenningsforholdet, som rektor som leder av en utdanningsinstitusjon
befinner seg i, kan knyttes til “rammebetingelser”, “rammesystemer” eller “rammefaktorer”. |
folge Engelsen (2006, s. 243) er det samfunnsmessige forhold som skaper rammefaktorer for
utdanning, skole og opplaring. De kan vare av en formell eller mer av en uformell karakter.
Ulike faktorer — som egkonomiske ressurser, tid, lokaler, utstyr, innstillingen blant larere,
foreldre og samfunnet rundt skolen — kan begrense eller oke mulighetene for & gjennomfere
endringer og utvikling ved en skole (Engelsen, 2006, s. 244). Det handler med andre ord om

hvilke forhold omkring og i skolen som pavirker virksomheten, herunder tilpasningen av

oppleringen.

Engelsen (2006) baserer sin fremstilling av rammefaktorer pa blant andre Lundgren (1986)
og Arfwedson (1995), som begge har forsket pa disse forholdene i svensk skole. Lundgren
(1986) har utviklet en modell, der han skiller mellom ekonomiske, juridiske og ideologiske
forhold, som alle er med pd & fremme og begrense virksomheten i skolen. Dette svarer til
forvaltningsvirksomheten, som Moller (1996) har beskrevet, der stat, fylkeskommune og
kommune tar i bruk ulike virkemidler i sin styring av skolen. De gkonomiske rammene som
skolen har for sin virksomhet kan henholdsvis begrense eller fremme tiltak innen tilpasset
opplering. Tiltak som for eksempel tolerersystem kan vere kostbart, men samtidig
nedvendig for & oppnd den best mulige tilpasningen av oppleringen for en bestemt gruppe
elever. I opplaringsloven og forskriftene ligger det klare juridiske feringer for skolens plikt
til & tilby alle elever tilpasset opplaring. Disse foringene danner sammen med lereplanen
grunnlaget for rektors styring av skolen som omtalt av Meller (1996). Rammene som vil vaere
styrende for arbeidet med TPO pa den enkelte skole krever en skjennsmessig vurdering og

kan forvaltes forskjellig av ulike rektorer.

Arfwedson (1995) har videreutviklet teorien rundt rammefaktorer og beskriver disse som
henholdsvis “ytre” og ”indre rammesystemer”. Han fremhever kompleksiteten i
sammenhengen mellom disse rammesystemene og beskriver hvilken innflytelse de kan ha pa

undervisningen og utviklingen ved den enkelte skolen.

De ytre systemene bestdr i overordnede rammer for opplaringen pa bade statlig og
kommunalt niva, som gjor seg gjeldende péd tvers av utdanningssystemet, for eksempel
lovgivning, styringsdokumenter eller kommunale og fylkeskommunale beslutninger. Videre

eksisterer disse rammefaktorene i en kontekst, ikke et vakuum, noe som har betydning for
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tolkningen av dem og hvordan man handler pa bakgrunn av den statlige eller kommunale
styringen, noe bade Lundgren (1986, s. 69) og Arfwedson (1995) fremhever. Et eksempel pa
dette er den overordnede ideologiske grunntanken om kunnskap, leering og skolen, samt det
samfunnsmessige behovet for utdanning. Disse rammefaktorene er gjeldende pé tvers av
mange skoler, nasjonalt, regionalt eller lokalt. Lundgren (1986, s. 71) peker pa at skolens
samfunnsprosjekt har blitt komplekst og at det ikke bare handler om & gi like muligheter til
alle, men samtidig ogsa a serge for & kompensere for ulike forutsetninger hos samfunnets
individer. Dette kan fore til motsetningsforhold mellom disse ytre, formelle rammesystemene
som Arfwedson (1995, s. 52) beskriver. Det kan eksempelvis komme til uttrykk gjennom en
konflikt mellom intensjonene i opplaringsloven og interessene hos skoleeier, som kan

oppleve at loven stiller uhensiktsmessige krav.

Manglende okonomi kan blant annet sette begrensninger for a realisere intensjonene i
oppleringsloven. Arfwedson (1995) fremhever videre at det ofte i styringsprosessen kan
oppstd maktkamper. Disse kan foregd mellom parter pa ulike nivéer eller pd samme niva. Det
kan for eksempel oppstd uenighet mellom skoleeiers forventninger til skolenes resultater og
skolenes opplevelse av & matte levere mye bedre resultater for faerre midler. Dette kan ogsa
knyttes til Cubans beskrivelse av den politiske ledelse, der skoleledere er nedt til & fatte
beslutninger i en posisjon mellom ulike og ofte motstridende forventninger (Cuban, 1988, s.
76). Vi ensker & se nermere pa om slike maktkamper mellom akterer pa flere nivéer kan ogsa

ha innflytelse pé rektors héndtering av TPO.

De uformelle, indre rammesystemene inkluderer blant annet lokale forventninger til skolen,
lokale tradisjoner, foreldrenes holdninger og forventninger, elevenes forventninger og
leerernes  undervisningsteorier ved den enkelte skolen. Disse indre, uformelle
rammesystemene er mer implisitte enn de ytre, formelle rammesystemene, men de har ikke
desto mindre en betydelig innflytelse pa innholdet og undervisningen ved den enkelte skolen,
i folge Arfwedson. Sammen bidrar disse faktorene (sammen med de ytre rammetfaktorene) til
det Arfwedson betegner som skolekoden, som er unik for hver skole: "Begreppet skolkode
betecknar de for varje skola typiska tendenser i sétt att tinka och agera, som aterfinns i
skolans ldrarkér. Skolkoden formas av savdl ldrarndrsamhéllets traditioner och
socioekonomiska struktur” (Arfwedson, 1995, s. 51). I felge Arfwedson utformes skolekoden
i et samspill med systemkonteksten - pdbud fra stat og kommune, den ytre konteksten ved
nermiljoet og den indre konteksten ved den enkelte skoles historie og institusjonaliserte

spilleregler. (Moller, 1996, s.126).
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Engelsen (2006, s. 248) forklarer at skolekoden “sitter i veggene” ved den enkelte skolen, og
den har innflytelse pa hvordan det jobbes og hvilke verdier som ligger til grunn for valg og
holdninger ved skolen. Skolekoden er under innflytelse av elever, foresatte og lerere, samt
kulturelle tradisjoner og sosiogkonomiske strukturer, og den er ikke statisk, men kan forandre

seg over tid.

Berg og Wallin (1983) beskriver skolens handlingsrom i et omrade mellom de ytre grensene,
fastsatt av myndigheter i form av lereplaner, lover og regelverk for skolen, og den faktiske
skolevirksomheten eller de indre grensene, bestdende av de ulike kulturene pd den enkelte
skolen, pévirket av nermiljeets normer og verdier, tradisjoner, maktsystemer og uformelle
regler. Grensene kan imidlertid oppleves som flytende, hvilket Berg og Wallin ser pd som
noe positivt med tanke péd skolens utviklingsmulighet. I folge Berg og Wallin ligger det et
uutnyttet handlingsrom mellom de ytre og indre grensene, og det fins gode muligheter for at
skolens ansatte kan pdvirke og utforme sin egen arbeidssituasjon (Berg og Wallin, 1983, s.
41). Dette inneberer at grensene for handlingsrommet noen ganger toyes, da det i utevelsen
av skjonn ikke alltid pa forhand er lett & bestemme med sikkerhet hva som er tillat eller ikke
tillat. Via en slik "grenseutproving" kan man eke kunnskapen om sterrelsen pa
handlingsrommet. I denne prosessen er det viktig & holde dialog med makthaverne om det er
rimelig at grensene géar der myndighetene mener de skal ga, eller om grensene for
handlingsrommet ber flyttes for & gke mulighetene for det pedagogiske arbeidet pd skolen

(ibid., 5.43).

Vi vil underseke hvordan noen formelle og uformelle rammefaktorer pavirker rektor til &
treffe beslutninger om tilpasset opplaering ved den enkelte skolen, og hvordan rektorene i var
studie opplever sitt handlingsrom i skolens arbeid med TPO. Det kan for eksempel vere
nedvendig med endringer og utvikling i skolen for & leve opp til lovens krav om tilpasset

opplering.

De ytre og indre rammefaktorene og forventningene fra de ulike akterene bidrar til det som
Engelsen (2006, s. 243) beskriver som gapet mellom formuleringsplanet og realiseringsplanet
i lereplanen. P4 samme mate gjelder dette for tilpasset opplering etter intensjonene og den
praktiske gjennomferingen. Vi vil anta at oppleringen foregir innenfor rammer av bade
formell og uformell art, hvilke pavirker undervisningen og laringsprosessene. Engelsen
fremhever som eksempel balansen mellom fellesskapet og tilpasset opplaering. Opplaringen
skal pa den ene siden tilpasses den enkeltes forutsetninger. Pa den andre siden palegges

skolen a skape inkludering og sette ideologien om fellesskap og solidaritet hoyt.
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En slik balanse og fokus pé tilpasset opplaring innen felleskapets rammer forutsetter god tid
til planlegging, tilgang pa stettelerere, smé elevgrupper og grupperom. Dette er noe som det
ikke alltid finnes rom for pa skolen, i de ekonomiske betingelsene, i innstillingen hos lererne
eller innstillingen hos foreldre og elever. Det oppstir et gap mellom mal og hensikter i
skolens sentrale dokumenter, forventningene fra skoleeier og den faktiske gjennomferingen
av undervisning og opplaring. I dette gapet ma rektor finne sitt handlingsrom ved a balansere
mellom rammer og forventninger. Vi gar utfra at rammer og forventninger ogsd er av
betydning for rektors opplevelse av sitt handlingsrom i skolens arbeid med tilpasset

opplaring, og vi vil derfor underseke dette nermere.
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4 METODE

I dette kapitlet skal vi gjore rede for var metodiske tilnerming i arbeidet med
masteroppgaven. Vi presenterer og begrunner forst vért forskningsdesign, utvalget for
undersokelsen og legger fram det empiriske materialet som danner utgangspunkt for analysen

og diskusjonen. Til slutt skal vi ta opp etiske problemstillinger knyttet til vrt valg av metode.

4.1 Forskningsdesign

Hensikten med undersekelsen var er & fa frem en beskrivelse av hvordan rektorene forstir
begrepet TPO, hvordan de opplever at de pavirkes av rammer og forventninger i arbeidet med
TPO og hvordan dette pavirker deres valg av verktey og hjelpemidler. For a svare pa vér
problemstilling har vi valgt et deskriptivt forskningsdesign basert pd en kvalitativ
undersokelse 1 form av dybdeintervjuer med fire utvalgte rektorer. Vi har valgt en kvalitativ
undersokelse, fordi vi mener at problemstillingen legger opp til 4 gd i dybden pd materialet.
Ragin, C. & Amoroso, L. (2011, s. 109) skriver om det kvalitative forskningsdesignet at
’studies that focus on a small number of cases tend to examine many features of those cases”.
Ved & gjennomfere dybdeintervjuer hadde vi mulighet for & felge opp pa utsagn til
informantene védre og dermed fa et mer nyansert materiale. Ragin og Amoroso (ibid.) skriver
videre at den kvalitative metoden hjelper forskeren fremheve og forsterke spesielle detaljer 1
materialet, hvilket nettopp er hensikten vér i denne studien. Vi ensker a fa frem en nyansert
beskrivelse av rektorenes tolkning av TPO og deres opplevelse av rammer og forventninger,

samt hvordan dette pavirker valg av verktey og hjelpemidler.

4.2 Utvalg og begrunnelse

Vart empiriske materiale baserer seg pa casestudier som er hentet inn ved hjelp av intervjuer
med rektorer ved fire ulike videregaende skoler. Skolene er blitt pragmatisk valgt fra to ulike
fylkeskommuner. Med pragmatisk utvalg mener vi at valget av skoler ble hovedsakelig basert
pa praktisk geografisk plassering i forhold til hvor vi selv holder til, og dermed med tanke pé
lettere gjennomforing av intervjuer. Vi la vekt pd en variasjon av skoler med ulik sterrelse,

ulik beliggenhet med tanke pé storrelse pd neromrédet, og ulike studieretninger ved skolene
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for a sikre et bredt utvalg. Den geografiske avstanden mellom de fire skolene er fra 40 km til

nesten 200 km og de to utvalgte fylkene grenser med hverandre.

Vi intervjuet tre mannlige og en kvinnelig rektor, men da dette var tilfeldig og ikke et bevisst
utvalgskriterium, ble ikke kjonnsforskjellen tatt hensyn til som faktor i vir analyse. Vi tok
sikte pd & underseke hvordan rektorene ivaretar skolens plikt til & gi tilpasset opplaring

jevnfer problemstillingen var.

Vi valgte 4 begrense vart empiriske materiale til & omfatte fire intervjuer. Hensikten med en
slik begrenset kvalitativ undersekelse er ikke & trekke noen generelle konklusjoner, men & gi
et situasjonsoverblikk som kan belyse tendenser som kan undersgkes nermere. Malet vart er
a undersoke hvordan rektorene pé disse fire skolene tolker § 1-3 i opplaringsloven (oppll. §
1-3), hvilke rammer og forventninger som er av betydning i arbeidet med tilpasset opplering

og hvilke tiltak som settes i verk for a folge opplaringsloven.

4.3 Informantene

Alle de fire videregdende skolene tilbyr bade studieforberedende programfag og yrkesfag.
Informantene og skolene har fatt fiktive navn. Som en innledende bemerkning til alle fire
intervjupersonene kan disse betegnes som det Kvale (2009) kaller for “elitepersoner”. Disse
kan gi intervjueren spesielle utfordringer, for eksempel at de stiller store krav til at
intervjueren har solid kunnskap om temaet og er i stand til & benytte relevant fagterminologi
(s. 159). I folge Kvale kan den asymmetriske maktbalansen mellom intervjueren som den
sterke og intervjupersonen som den svake part forskyve seg, slik at intervjupersonen er med
pa & sette dagsordenen og fremme sine egne synspunkter fremfor & fa frem den fortrolige

fortellingen.

Vi var klar over utfordringene disse informantene kunne skape for oss i forbindelse med
intervjuundersokelsen. P4 den ene siden var det svart utfordrende, da alle fire var rektorer
med relativt lang erfaring fra skolen som ledere, mens vi ikke selv har den samme lange
erfaringen. P4 den andre siden har vi grundig studert begrepet og prinsippet om tilpasset
opplering, og de utfordringene som rektor meter i sitt daglige arbeid, og stilte dermed
velforberedt til intervjuene. Vi opplevde a4 ha et bra teoretisk overblikk over feltet vi
undersokte, og videre har vi selv erfaring fra skolen, bdde som profesjonelle og foreldre.

Dermed ble det ikke noen konstant forskyvning av maktbalansen, men mer en form for
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forhandling i sterre eller mindre grad mellom oss og rektorene vi intervjuet.

4.4 Intervjuundersokelse

Vart empiriske materiale har vi hentet gjennom en kvalitativ intervjuundersekelse, der vi har
hatt som mal & beskrive hvordan rektorer tolker og handler pa bakgrunn av oppleringslovens

§ 1-3 (oppll. § 1-3) om TPO pé utvalgte skoler.

Vi har med bakgrunn i en intervjuguide gjennomfort semi-strukturerte dybdeintervjuer med
rektor ved de utvalgte skolene. Vi har valgt denne metoden for & sikre oss grundig
analysemateriell rundt de temaene som vi underseker med utgangspunkt i Vér
problemstilling. Vi hadde pa forhidnd utarbeidet en intervjuguide (se vedlegg 1), som vi
benyttet i alle fire intervjuer i tillegg til noen fa oppfelgingsspersmél. Intervjuguiden hadde vi
utformet med utgangspunkt i ulike relevante temaer, som var inspirert av tema i LEX-EL
prosjektets sperreskjema til rektorer, og det var vart klare mél & kategorisere og kode
intervjuene. Derfor valgte vi en teknikk, som jevnfer Kvale (2009, s. 144) i sterst mulig grad
gjor det mulig 4 kategorisere og sammenligne materialet i analysefasen. Teknikken innebarer
at intervjueren tydelig indikerer, ndr man gér videre til neste tema, slik at intervjupersonen

vet, nér et tema er ferdigbehandlet og et nytt pabegynner.

Kvale ser pd forskningsintervju som handverk der intervjuerens dyktighet er avgjerende for
kvaliteten pa den nye kunnskapen som produseres (Kvale, 2009, s. 101). Vi har i forkant satt
oss inn i de forutsetningene, som ber vere oppfylt for & fremstd som en dyktig intervjuer,
men har likevel opplevd at det var en balansegang. Det vil si at vi pd den ene siden forsekte a
styre intervjuene i en bestemt retning innholdsmessig for & svare pé problemstillingen var,

mens vi pd den andre siden bevisst forsgkte & unngé ledende sporsmal.

Intervjuene ble gjennomfert pa skolen. Mens to av intervjuene foregikk pd rektors eget
kontor, ble to av intervjuene gjennomfert pa ledelsens moterom. Lengden pa intervjuene var
mellom 56 og 77 minutter og alle ble gjennomfort over en periode pd en méned. Alle

intervjuene ble tatt opp digitalt og transkribert i etterkant.

Gjennom et informativt brev om vér problemstilling og oppgave, samt en uformell samtale
for det egentlige intervjuet sekte vi & bygge opp tilliten hos informantene. Det var vart enske
a fa den fortrolige fortellingen fremfor sendagsfortellingen eller den autoritative fortellingen

(Connelly & Clandinin, 1999). Man kan stille spersmaélstegn ved det som Kvale (2009)
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betegner som de dynamiske aspektene av intervjuet. Vi valgte for eksempel & starte intervjuet
med faktaspersmal, men gikk deretter rett pd et grunnleggende tema; definisjonen av TPO.
Det ble klart at dette var et spersmal som hang sammen med usikkerhet og interne spenninger
pa noen av skolene. Hvorvidt vi pd dette grunnlaget derfor lykkes med & fa frem den
fortrolige fortellingen kan derfor vere vanskelig & vurdere, men rektorenes forestilling om
hvordan de ber tolke loven og handle pd bakgrunn av den, er minst like interessant som den

faktiske jobben de gjor.

Kvale snakker om asymmetriske maktforhold i1 kvalitative forskningsintervjuer. Han
problematiserer denne metoden ved & si at intervju ikke er en dpen samtale mellom likestilte
partnere. Det er intervjueren som har vitenskapelig kompetanse, bestemmer temaer, stiller
spersmal og bestemmer hvilke svar som skal felges opp (Kvale, 2009, s. 52). Dette har vi

ogsa tatt i betraktning i forbindelse med analysen av vart empiriske materiale.

Men samtidig har vi ogséd opplevd det Kvale kaller for "motkontroll" fra den ene av
intervjupersonene. Vi fikk bade protester pd vare spersmél og spersmédl om vare egne
fortolkninger. Noe av "motkontrollen” slik Kvale beskriver det kan ogsa vaere underliggende
informantens svar. Vi fikk for eksempel ikke alltid direkte svar pa spersmalene vare og vi vet
heller ikke om intervjupersonene holdt tilbake informasjon, noe Kvale ogsé problematiserer
(Kvale, 2009, s. 53). For a seke & veie opp for dette hadde vi for eksempel laget et utvalg av
spersmél om samme temaet med noen nyanseforskjeller. Vi fulgte dem imidlertid ikke alltid
slavisk og hoppet over noen av spersmélene dersom vi folte at vi allerede hadde fatt svar pa

dem.

Kvale viser til en rekke kvalitetskriterier ved en intervjuunderseokelse, der man blant annet
ber vurdere "i hvilken grad fas spontane, innholdsrike, og relevante svar" eller "i hvilken grad
folges spersmélene opp fra intervjuerens side" (Kvale, 2009, s. 175). Vi er ferske som
intervjuere og kunne kanskje ha klart & f4 frem flere spontane og innholdsrike svar, dersom vi
hadde stilt andre spersmaél eller virket enda mer overbevisende péd informantene. Samtidig
hadde oppfelgingen av svarene med nye spersmél muligvis ogsa veart enklere og vi kunne
nok ha fétt frem mer nyanserte svar. P4 den andre siden opplever vi at informantene var
ivrige til & delta og fortelle, og det var tydelig et tema som skapte rom for mange refleksjoner

hos informantene.
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4.5  Var egen rolle

Vi har gjennom arbeidet vért opplevd det som en ubetinget styrke at vi er to personer som
jobber med denne oppgaven. Dette av flere grunner. For det forste er vi ansatt i to ulike
organisasjoner og skoletyper, hvilket betyr at vi har bragt med oss ulike perspektiver og
erfaringer inn i arbeidet med denne oppgaven. Pa den maten sikret vi oss en kritisk distanse
til materialet i alle faser av arbeidet. Samtidig valgte vi bevisst & foreta undersokelsen pa
videregdende skoler, da den ene av oss er tilsatt i den skoletypen, og vi hadde dermed mye
forstehdndskunnskap om problemstillinger og debatter som knytter seg til arbeidet med
tilpasset opplering i den videregdende skolen. Den andre av oss er tilsatt 1 kultursektoren og 1
kulturskolen. Hun har imidlertid bred erfaring som faglaerer fra grunnskolen. Vi har funnet
denne forskjellen veldig nyttig i arbeidet med det empiriske materialet. Det har ogsd veert fint
a kunne stotte hverandre under intervjuene, der den ene intervjuet og den andre observerte.
Rett etter intervjuene dreftet vi vart umiddelbare inntrykk av konteksten og vurderte sammen
hvordan vi hadde opplevd intervjusituasjonen. Dette viste seg a vere spesielt viktig, da den
ene informanten utviste det Kvale kaller for "motkontroll" og utfordret oss direkte ved a stille

seg kritisk til vare spersméil og vér begrepsforstielse.

Vi mener at det ogsé eker reliabiliteten i1 bade intervju- og 1 analyseprosessen, at vi har veert
to som jobber med oppgaven. Vi brukte lang tid pa a formulere og reformulere spersmélene,
slik at vi for eksempel unngikk ledende spersmail. Vi dreftet vare umiddelbare inntrykk rett
etter intervjuene bade i relasjon til var egen rolle og inntrykket fra intervjuet. Vi fant et felles
system for transkribering og koding, og har begge to gétt over alt materialet. Spersmélene ble
kategorisert etter relevante temaer for vir problemstilling, og svarene ble kategorisert ved
hjelp av fargekoder, ogsa delt i temaomrader vi ensket & undersgke naermere. Vi er klar over
at det fortsatt kan vaere forskjell pa vare oppfatninger, men vi har forsekt pa best mulig vis a

“motvirke en vilkarlig subjektivitet” (Kvale, 2009, s. 250).

Samtidig som vi opplever langt flere styrker ved et samarbeid i forskningsprosessen, kan det
ogsa vere mer utfordrende & vere to. Det kan for eksempel vere vanskelig & spisse
spersmélene 1 intervjuet. Vi har gjennom forhandlinger med hverandre kommet frem til
spersmélene, men det er en viss risiko for at noen nyanser har gétt tapt i prosessen, der vi har
sokt & komme til enighet. Dette kan pa den andre siden ogsa vare en styrke. P4 denne maten
ble spersmalene enda mer gjennomtenkt og grundigere bearbeidet. En annen utfordring ved &

vare to om oppgaven er at man i tillegg til sine egne tankeprosesser ogsd ma kunne sette seg
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inn 1 andre innfallsvinkler. Vi ser likevel péd dette som en mate a styrke validiteten i oppgaven
pa. Dette forte til at vi satte i gang viktige refleksjonsprosesser, som vi mener har fort til en

mer nyansert presentasjon av problemstillingene og tolkning av vére funn.

Gjennom seminarene for masterstudenter i LEX-EL prosjektet har vi foretatt en form for
kollegavalidering. Etter gjennomferingen av intervjuene og transkriberingen av disse dreftet

vi utdrag av intervjuene med kollegene vare pé et seminar.

4.6 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

I kvalitativ forskning benyttes ofte begrepene troverdighet (validitet), styrke (reliabilitet) og
overfarbarhet (generaliserbarhet). Validitet eller troverdighet 1 kvalitativ forskning dreier seg
om hvorvidt en metode er egnet til & underseke det den skal undersgke (Kvale, 2009, s. 250).
A validere er & kontrollere. Vi har kontrollert ved 4 intervjue flere enn én rektor i var studie

og validert ved a stille flere spersmal rundt et gitt tema.

Gjennomferingen av kvalitative intervjuer er avhengig av intervjuernes ferdigheter,
personlige skjonn og interaksjon mellom intervjuer og intervjuperson (Kvale, 2009, s. 99).
For & sikre oss for objektiviteten var det hensiktsmessig & sammenligne svarene fra de fire

intervjupersoner, hvilket stilte krav til bade spersmélene vare og kategoriseringen av svarene.

Reliabilitet refererer til forskningsresultatenes konsistens og troverdighet. Spersmalet i denne
forbindelse er hvorvidt forskningsresultatet kan reproduseres pd andre tidspunkter av andre
forskere. Det er vanlig 4 tenke at det ikke er mulig & generalisere funnene fra kvalitative
intervjuer pd grunn av for fa intervjupersoner. Hensikten med denne oppgaven er imidlertid
ikke & generalisere, men & gd i dybden pa en problemstilling og & fa frem et nyansert bilde av
en situasjon. Ragin (2011) beskriver det slik: “data enhancement is like photographic
enhancement. When a photograph is enhanced, it is possible to see certain aspects of the

photographer’s subject more clearly” (s. 123).

Malet med denne oppgaven er a gjore det Kvale kaller for en analytisk generalisering (Kvale,
2009, s. 266). Ved hjelp av en analytisk gjennomgang og drefting av empirien fra denne
studien vil vi forseke & pdpeke noen tendenser i begrepsforstdelsen, rammebruken og
forventningspédvirkningen i forbindelse med anvendelse av opplaringslovens § 1-3 om TPO
(oppll. § 1-3) ved videregdende skoler. Forhdpentligvis vil dette kunne inspirere til a

undersoke enkelte temaer nermere ogsé i fremtidige studier rundt temaet.
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4.7 Etiske overveielser

De etiske sidene ved planleggingen av intervjuet er ivaretatt ved formell seknad til NSD og
utsending av brev til intervjupersonene i forkant av intervju der rektorene fikk forklart

hvordan vi sikrer konfidensialitet i var studie, formal og apenhet i hele prosessen.

Transkribering av intervjuet fra et lydopptak sikrer oss riktig ordlyd i det som ble sagt under
intervjuene. Vi har i transkriberingen tatt hensyn til konfidensialitet ved 4 anonymisere

svarene og maskere det som kan avslare identiteten til intervjupersonene.

En av etiske utfordringer ved gjennomfering av dybdeintervju er analyseprosessen, der
svarene undersokes og tolkes i etterkant. Kunnskapen som kommer ut fra en slik
undersokelse avhenger av den sosiale relasjonen mellom intervjuede og intervjueren (Kvale,
2009, s. 35). Relasjonen avhenger pd sin side av intervjuerens evne til & skape et rom der
intervjupersonen trygt kan snakke fritt. Medvirkende faktorer som kan tale til fordel for at en
slik situasjon ble forsekt skapt er blant annet det fysiske rom - alle intervjuene ble
gjennomfort pa de respektive skolene. I analyseringsprosessen har vi imidlertid ikke &pnet
for at intervjupersonene er med og bestemmer hvordan uttalelsene er blitt tolket. Til gjengjeld
har det vaert to av oss i denne tolkningsprosessen, som styrker objektiviteten i tolkningene og

dermed ogsé styrker de etiske hensyn under en slik analyseprosess.

Nér det gjelder utforming av spersmal brukt i intervjuene har vi forsekt & utforme

spersmalene som dpne spersméal som verken er ledende eller for kritiske.

I folge Kvale (2009) ber blant de etiske overveielsene ogsa tas hensyn til hvilke fordelaktige
konsekvenser studien vil ha for deltakerne. Vi har vurdert det slik at ved hjelp av var studie
kan vi bidra til & oke bevisstheten rundt begrepet "tilpasset opplaring” pa de skolene vi har
hatt med i1 var studie, samt bidra til 4 oke bevisstheten rundt arbeidet med denne
formalsparagrafen. Med tanke pa mulige etiske krenkelser, som Kvale har framhevet i
forbindelse med konsekvenser av kvalitativ forskning (Kvale, 2009, s. 91) har vi vert
oppmerksomme pa intervjupersonenes folelser 1 forbindelse med spersmalene. Mens tre av
intervjupersonene har forholdt seg neytralt til vare spersmal har en av intervjupersonene folt
seg provosert over de samme sporsméilene. Vi har reflektert over grunner til dette og bevisst

forsekt & forholde oss neytralt til svarene.
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S ANALYSE AV EMPIRI

I dette kapitlet vil vi presentere sentrale funn som belyser védr problemstilling: Hvilken
betydning har rammer og forventninger for rektors opplevelse av eget handlingsrom i

skolens arbeid med tilpasset opplering?

Det analytiske utgangspunkt for oppgaven var er rammer og forventninger til rektorer. Vi har
valgt & benytte oss av en innholdsanalyse, der de utvalgte sitatene fungerer som illustrasjoner
for vare fortolkninger. Analysen var derfor planlagt slik at vi startet med & kode materialet
vart etter vi var ferdige med a transkribere intervjuene. Vi tok utgangspunkt i vare pre-
definerte kategorier, som vi benyttet i forbindelse med intervjuet. I utarbeidelsen av
intervjuguiden, og ved utvalg av temaene, stottet vi oss til temaene for sperreundersekelsen i
LEX-EL prosjektet, slik at oppgaven var i1 sterst mulig grad kunne relateres til
hovedprosjektet oppgaven har tilknytning til. I kategoriseringsfasen har vi tatt utgangspunkt i
respondentenes frie tolkning av spersmélene og kategorisert dem ikke med utgangspunkt i
spersmalene, men med utgangspunkt i svarene. Etter forste bearbeidelse av materialet ble
imidlertid noen nye strukturer og problemstillinger synlige. Derfor gikk vi gjennom
materialet pa nytt, justerte kategoriene og flyttet innhold som egentlig herte til under andre
kategorier. Dette har medfert at svar pa samme sporsmal fra forskjellige respondenter har
blitt kategorisert forskjellig, alt ettersom hvordan respondenten har forstétt, tolket eller valgt
a svare pa spersmalet. Med bakgrunn i det kodede materiale tok vi for oss ulike tema, som vi
fant relevante & se pé i relasjon til problemstillingen var og analyserte materialet i lys av disse
temaene. | analysen er dataene organisert tematisk i forhold til teorier om rammefaktorer og
forventninger til rektor, som beskrevet i vart teorikapittel. Vi presenterer funn tema for tema,

og oppsummerer deretter sett i lys av bade forskningsspersmél og oppgavens problemstilling.

5.1 Kort beskrivelse av informantene

Anne er rektor pd en liten skole i distriktet, heretter kalt Fjellbekken videregdende skole. Hun
er over 60 &r gammel, og har vart rektor i fjorten &r pd samme skole. Skolen har rundt 300

elever. Under intervjuet virket hun bade velforberedt og @rlig i sine svar.

Stian, var andre informant, er rektor pa en sentral skole, heretter kalt Storsjoen videregédende
skole, i samme fylke som Anne. Han er i begynnelsen av 50-arene, og har vert rektor pa

denne skolen i ca. 4 ar. Skolen har godt over 1000 elever. Ledelsen er fordelt slik at det er 6
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avdelingsledere; leder for pedagogisk stetteavdeling, avdelingsleder for merkantile
funksjoner, utdanningsleder med ansvar for dokumentasjon og utdanningstilrettelegging, og
avdelingsleder for minoritetsspraklige ungdomsskoleelever, i tillegg til assisterende rektor og
rektor. Stian var 1 tillegg til sin rolle som rektor tilknyttet et fylkeskommunalt prosjekt i
perioden der vi gjennomforte intervjuet. Dermed hadde han et spesielt tett samarbeid med
fylkeskommunen, hvilket vi finner relevant a notere seg, nar vi vurderer ytre rammer, som for

eksempel skoleeier sin rolle i relasjon til den enkelte leder.

Tredje rektor er Reidar. Han leder en sentral skole, heretter kalt Elvebredden videregéende
skole, 1 et annet fylke. Han ne@rmer seg pensjonsalder og har vert rektor i over 30 Aar.
Elvebredden videregaende er en stor skole med over 1000 elever. Ledelsen bestir av 5
avdelingsledere, assisterende rektor og rektor. Rektoren har gkonomi- og realfaglig bakgrunn
og en hgyere universitetsutdannelse 1 pedagogikk. Denne rektoren reagerte med det som
Kvale (2009, s. 53) betegner som “motkontroll” til det asymmetriske maktforholdet mellom
vi som intervjuere og han som intervjuperson.” Vi har vaert bevisste pa dette i vér tolkning av

intervjuet med ham.

Fjerde informant i vdr studie er Pal, som er rektor pd en skole i distriktet, heretter kalt
Skogkanten videregéende skole, i samme fylke som Elvebredden videregdende skole. Pal er
over 60 ar gammel og har vart rektor i totalt syv ar, men pé flere ulike skoler. Rektoren har
okonomisk, real- og samfunnsfaglig utdanningsbakgrunn. Denne rektoren har mye erfaring
fra naringslivet, hvilket han fremhever som viktig for valgene han treffer som rektor, noe
han refererer til flere ganger i lopet av intervjuet. Skolen er en mellomstor skole med

omkring 700 elever.

5.2 TPO: ”Hjertebarnet alle snakker om”

Under intervjuene beskrev rektorene péd ulike méiter TPO som opplaering, som treffer den
enkelte elev ut ifra sine forutsetninger. Rektor Anne ved Fjellbakken videregdende skole
beskriver TPO pé folgende mate: “Tilpasset opplaring er en opplering, som skal treffe for
hver enkelt elev da slik at hver elev kan yte maksimalt ut ifra sine egne forutsetninger”. Hun

viser her et tydelig fokus pa individperspektivet i TPO.

? Han stilte seg svaert kritisk til vare spersmal og vi métte flere ganger forklare hensikten med
spersmalene vare.
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Definisjonen til Rektor Pal er tydelig sammenfallende med Anne sin men han understreker at
dette er hans egen definisjon: “Ja, forst skal jeg si, at jeg kunne nd ha valgt & svare fint og
korrekt ut fra fagterminologi. Det kommer jeg ikke til & gjore. Jeg mener tilpasset opplering
er 4 gi den enkelte elev den undervisning den skal ha utfra sitt stidsted.” Dette kan tolkes
dithen at P&l har en pragmatisk tilneerming til TPO og at han ikke ensker & demonstrere

kunnskap, men heller en konkret handling.

Rektor Stians definisjon og forstaelse av TPO er sammenfallende med bdde Anne og Pal sin
definisjon: I tilpasset opplaering legger jeg det som lereren gjor i utgangspunktet i
klasserommet, og tilpasser den enkelte elevs forutsetninger for lering.” Han pépeker
imidlertid ogsd utfordringer ved tilpasset opplering: “Altsd i utgangspunktet sa er det
hjertebarnet som alle snakker om og som er veldig vanskelig & folge opp”. Stian mener at
grunnen til dette er det store spriket i gruppesammensetningen, og han viser til at i noen
yrkesfag kan gjennomsnittskarakteren ved inntak variere fra 0 til 4,5.

Sa far du en elevgruppe, som har noen som kan alt.. for a si det sann.. og

noen som ikke en gang vet hva en blyant er. Og da blir utfordringa d legge

lista der, og vi prover d rette inn tiltakene slik at vi avlaster ved d sette pad

byrdefull ressurs for leererne i den situasjonen slik at de ogsd kan fa lofte de

som allerede er pd et nivd, sd ikke alle sammen blir mediokere sann at de

som har et kunnskapsnivad faller og de som ikke hadde noe lofter seg, ogsd

motes alle de sann pd 3ern. Da har vi gjort en darlig jobb. Sa vi har veldig
fokus pa det og det er det som er vanskelig faktisk.

Mens tre av rektorene beskriver tilpasset opplaring positivt som et ideal eller grunnleggende
prinsipp for undervisningen i klasserommet, velger rektor Reidar ved Elvebredden Vgs. i
hayere grad 4 problematisere begrepet: “Tilpasset opplaring er et begrep, som har kommet
inn 1 Kunnskapsloftet og som er et begrep som ikke er godt.” Rektor Reidar reagerer
tilsynelatende pd en oppfatning av TPO, som han har mett i skolen, der man sidestiller TPO
med spesialundervisning. Han pépeker ogsa at TPO i praksis knytter seg til en bestemt
elevgruppe, da det er slik lererne tolker det:

(...) tilpassa oppleering tolker lcererne nayaktig som de sjol vil og det er

derfor jeg sa innledningsvis, at jeg ikke liker begrepet tilpassa opplcering,

for det har vi brukt om spesialundervisning i ganske mange dar. Derfor sd
far du at en del lcerere tolker tilpassa oppleering som.. ja det er noe annet.
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Etter intervjuet kom det frem at begrepet har vaert gjenstand for konflikt og uenighet i
personalet. Han presiserer at TPO ikke er det samme som opplering for elever med spesielle

behov:

For meg er altsa tilpassa oppleering ikke spes. ped. Overhodet ikke spes.
ped. Du skal tilpasse oppleeringa til en vanlig, normal elev pd alle mulige
og umulige madter. Om eleven er dum eller han er lat eller om han er flink
eller han er sot eller hva som helst, sa skal du altsd treffe eleven hjemme.
Da lager du tilpassa oppleering.

Denne rektoren papeker hvordan begrepet "tilpasset opplering" fort kan forveksles med
begrepet "spesialundervisning", og han opplever at dette gjor laerere i hverdagen.
Oppsummerende uttrykker han at sd lenge eleven fér ulike karakterer og fungerer sosialt, har
skolen ivaretatt sin plikt om & tilby TPO:

Ole som gdr gjennom skolen med treere, firere, femere og toere, han gdr jo

bare gjennom det, snill og sot og hyggelig og gjor lekser .. og gdr og spiser i

kantina han sd, og har ikke noe scerlig stort fraveer han heller. Ham fdar vi

ikke gjort noen ting med annet enn at det blir satt karakterer, han er pd

moter med foreldre hans som alle andre elever og foreldrene har

foreldremater og han deltar i elevradet. Han er helt normal og det er
tilpassa oppleering.

I folge Reidar er TPO noe som skjer mer eller mindre automatisk, der det ikke oppstér

spesielle behov, som ma ivaretas av spesialundervisning.

Alle fire rektorer er enige om at TPO er et grunnleggende prinsipp, som ikke knytter seg til
en bestemt elevgruppe, men det er relevant for alle elever. Imidlertid sier rektor Anne at det
pa hennes skole likevel er de svake elevene som far sterst oppmerksomhet grunnet péleggene
fra fylkessjefen om rapportering av fullfering. Mens de sterke fullferer uansett skal skolen

prove & hjelpe ogsé de svake elevene til & fullfere.

5.2.1 Rektorenes refleksjoner rundt ulike aspekter ved TPO

Prinsippet TPO bygger pa en forening og en balanse mellom motsetningsfylte begreper som
individualisering og differensiering pa den ene siden og inkludering og fellesskap pa den
andre siden. For & komme nermere de ulike tolkningene av prinsippet TPO, ba vi rektorene
belyse sin forstdelse av disse, samt se prinsippet om TPO i lys av begrepene. Her kom det

frem flere nyanser i tolkningene.
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Det er tydelig at prinsippet om TPO byr pé utfordringer, bdde i forbindelse med definisjonen
og ogsa rent innholdsmessig. Til spersmalet om hvordan felleskapet som prinsipp relaterer
seg til TPO fremhever Anne klasseledelse som begrep, og peker dermed pa at fellesskapet er
en laeringsarena som avhenger av larerens kompetanse som klasseleder. Tilpasningen ma
skje 1 form av bevisstgjering pé ulike leringsstrategier for ulike elever. Det er dermed
leererens oppgave a laere elevene om ulike méter 4 lare pa, men pa en slik mate at elevene
selv etter hvert klarer 4 ta i bruk disse forskjellige leeringsstrategiene. Hun mener ogsé at det

er leererens ansvar & skape et godt leeringsmilje for elevene.

For Stian er inkludering omdreiningspunkt og i felge ham ber det ikke settes inn tiltak, som
setter enkeltelever utenfor fellesskapet.

Det d ta utgangspunkt i tilpassa oppleering fra lcerersida, sa er det at de 30

elevene vdre i klassen skal veere i klassen og det er liksom utgangspunktet.

Ogsa er vi lite begeistra for en til en (...) slik at man ser i klassen at vi er jo

her alle sammen og har like rettigheter og muligheter og da trenger jeg

faktisk a fa litt spissing for d nd det og da blir jeg med i en gruppe. Og da er

tilpassa oppleering uten d si sette i bdser da.

Rektor Stian fremhever leringsmiljoet som en avgjerende faktor i leringsprosessen og han
mener det er viktig & unnga stigmatisering av elever, som trenger ekstra hjelp for 4 nd malet
sitt om a bestd eksamen. Derfor ensker han ikke at elevene skal tas ut av fellesskapet, men fa
den nedvendige oppfolgingen i klasserommet. Han forteller at heller ikke Ny GIV elever *
onsker a ha pd seg den merkelappen med at de tas ut fra klasserommet for & f4 nedvendig
undervisning. De vil vaere som alle andre. Derfor har man pd Storsjeen Vgs. iverksatt tiltak
hvor de like godt sender de sterke elevene til det de kaller for "studieverksted" for & fa
undervisning pa sitt nivd, mens de elevene som trenger ekstrahjelp blir igjen i klassen og far
undervisning i en mindre gruppe. Rektor Stian understreker imidlertid at arbeidet pa

studieverkstedene ikke resulterer i permanente grupper.

P4 Pal sin skole har man i folge rektor en annen oppfatning av gruppedeling og det
tilrettelegges gjerne for ulike grupper, som tar sikte pd ulike mal og samler disse i mer eller

mindre permanente grupper i lopet av et skolear. Man kan dermed tolke det slik at man velger

* Ny GIV er regjeringens satsing via et trearig prosjekt fra 2010-2013 som har som mal & fa
flere ungdommer til & fullfere og bestd videregdende opplaring. Et viktig grep for a lykkes
med dette er 4 etablere varig samarbeid mellom stat, fylkeskommuner og kommuner, der man
skal fange opp og ha ekstra fokus pa de ti prosent svakest presterende elever.
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a bryte med loven (oppll. § 8-2), som sier at man ikke skal nivadele elevene permanent: ”(...)
for noen sd ma vi vel ta det i noen grupper og slik som kan forsere lop eller mé ha, som jeg
sa, det var en gruppe som skulle prove & fi toeren, s& samler vi de”. Dette bekreftes ogsa av
rektor Reidar, som forteller at de rett og slett setter opp en ekstra klasse og flytter elever med

storre behov til denne.

Ogsé rektor Stian kommer inn pa at elevene md ha ulike mal, tilpasset i forhold til sine
forutsetninger. Likheten mellom elevene bestar i at de mé ha ulike opplegg for & nd malene
sine og holde seg motivert. Stian viser altsd en forstaelse av prinsippet om TPO, der elevene
skal ha mulighet for & bli utfordret ut ifra sitt stisted og sine forutsetninger. Rektor Reidar
peker ogsa pa at man ma treffe elevene der de befinner seg, men han presiserer at man ikke
skal sette inn spesielle tiltak. Sett fra hans synspunkt er det ikke lenger tale om TPO, nar man
setter inn individuelle tiltak for & styrke elevene der de befinner seg:

Ja, individualisering det kan du ha bade i topp og i bunn og i midt pa og i..

hvis du skal individualisere noe som helst, sa er det punkt en ikke tilpassa

oppleering, da er det spesialundervisning.. og da skal jeg svare ut ifra det.

Vi individualiserer dersom du gir en elev et undervisningslop som gdar pa
siden av en gruppe. En typisk individualisering det er Abel konkurranse.

Reidar fremhever her de sterke elevene, som far et opplegg for 4 fa faglig utfordring, men
som han mener faller utenfor prinsippet om TPO. Han viser ogsé til elever som har andre
utfordringer og som i folge ham krever ytterligere tiltak:

En annen individualisering kan jo veere at en elev har kun en arm og

oyensynlig sd md han ha hjelp til visse ting og sa legger du den hjelpa pd

den eleven. Jeg har en elev som er blind, gdr i studiespesialiserende klasse.

Den har jo individualisert lop, fordi at den har en egen person, som folger
han fra sted til sted.

I folge Reidar er det altsa ikke forskjell pa sterke elever, som trenger flere utfordringer, og
elever som har spesielle fysiske behov, som krever spesiell tilrettelegging. I folge ham skal

disse elevene ha spesielle tiltak, som faller derfor utenfor rammen for ordinaer opplaering.

5.2.2 Sammenhengen og skillet mellom TPO og spesialundervisning

Med det forrige avsnittet som bakgrunn, er det tydelig at ikke alle fire rektorer har samme
forklaring pad skillet mellom TPO og spesialundervisning. P4 spersmélet om en

sammenligning mellom spesialundervisning og TPO svarer rektor Anne at den storste
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forskjellen er ekonomi. Mens spesialundervisning er basert pa enkeltvedtak, hvor det folger
med ekstra midler, folger det ingen midler til TPO i folge § 1-3 (oppll. § 1-3). Dermed kan
det vere en fordel for den enkelte skole 4 ha elever med vedtak om spesialundervisning.
Rektor Anne forklarer at man ofte velger & benytte midler til spesialundervisning pa en méte
som ogsa kommer resten av klassen til gode ved for eksempel & ha midler til & sette inn et
tolarer-system pa en klasse. Samtidig s& ser Anne problemene i 4 ha for mange elever med
den type vedtak: “Jeg har litt sant ambivalent forhold til det fordi at ...jeg er vel av den
oppfatning at vi skal ikke sykeliggjore pasienter eller lage pasienter ut av de som kan fungere
normalt”. Dermed papeker rektoren her at det er snakk om en kompleks situasjon, der det er

flere hensyn & ta enn bare ekonomi.

Rektor Stian peker pa den enkelte elev sine behov i relasjon til opplaringssituasjonen. I hans
oppfatning er spesialundervisning tiltak som skal hjelpe eleven tilbake i ordinzr
undervisning. P4 spersmalet om TPO sammenlignet med spesialundervisning svarer han:

Altsa tilpasset oppleering det er, tenker jeg da sett fra lcererens side, d

variere undervisningen sin slik at alle de i gruppen, for eksempel si en

gruppe pd 30 da som har forskjellig nivd, skal kunne innenfor sitt felt klare

d nd de mdlsetningene som settes for den enkelte, mens spesialundervisning

er det nar det ma settes inn spesielle tiltak for d lofte eleven inn i en arena
hvor det foregar tilpasset oppleering.

Rektor Stian er her tydelig opptatt av at spesialundervisning kun skal finne sted i det omfang
eleven ikke fir utbytte av ordiner TPO med henblikk pd 4 f4 eleven tilbake i ordinzer

undervisning.

Rektor Pal velger i sin forklaring & problematisere det store omfanget av spesialundervisning
som finner sted i dag. Han mener det er en oppgave for lereren & legge til rette for de ulike
behov den enkelte elev har innenfor en klasse:

Spesialundervisning er etter mitt syn noe som veldig fa elever skulle hatt.

Jeg mener tilpasset oppleering er noe som skal gjennomsyre undervisningen

slik at ndr du da har en klasse eller gruppe elever sa vet du i denne klassen

jeg far sd er der et ganske stort sprik pa elevene bdde i ferdigheter og

mulighet for d tilpasse seg de ulike stoffene. Og det betyr at jeg ma legge til
rette for den enkelte elev.

Som vi pekte pa i et tidligere avsnitt utviser Reidar det synspunktet at spesielle tiltak for bade
sterke og svake elever er a karakterisere som spesialundervisning. Likevel svarer han

folgende pé spersmélet om sammenligningen av TPO og spesialundervisning:
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Spesialundervisning er et begrep som er lovfesta i oppleeringsloven og tar
utgangspunkt i at en elev har et handicap og ut ifra det handicappet vil det
danne seg et behov for mer undervisning eller mer lcering eller annen type
leering enn tilpassa oppleering. Og da md man inn med spesialister, altsd
PPT-folk eller leger eller hva den enn kan vceere, som gir uttalelse pa denne
mer-lecering, hvorfor man skal ha denne mer-leering, sda trekkes det et
enkeltvedtak pd hver enkelt skole. Det er spesialundervisning (...)

P4 denne maten er Reidar noe uklar i sin begrepsbruk og karakteristikk av TPO og
spesialundervisning. Videre forholder han seg ikke kritisk til omfanget av

spesialundervisning slik som de tre andre rektorene gjor.

5.2.3 Oppsummering

TPO viser seg & vere et relativt problematisk begrep, som synes a vare enkelt & definere,
men vanskelig 4 tolke og utfere i1 praksis. Alle fire rektorer definerer TPO er et prinsipp, som
skal gjennomsyre opplaeringen. Opplaringen skal treffe elevene ut ifra den enkeltes
forutsetninger. Likevel synes oppfatningene til rektorene & vare nyanserte, og grensene for
hvor langt tilpasset opplering ber strekkes i relasjon til den enkelte elev varierer fra rektor til
rektor. I folge tre av rektorene er TPO et prinsipp for opplaeringen som krever en aktiv innsats
fra skolen og larerne. Det er ikke noe som skjer av seg selv, mens det nettopp er
oppfatningen til den fjerde rektoren. De samme tre rektorene uttrykker samtidig at ekstra
opplegg for sterke elever er et ledd i TPO, mens den fjerde rektor karakteriserer det som
spesialundervisning. P& den andre siden uttrykker rektorene at TPO i hey grad er noe som
planlegges og gjennomferes av lererne og de ser seg selv som administratorer i denne

sammenhengen.

Det synes & vare enighet blant rektorene om definisjonen pa spesialundervisning, samt
tolkningen av § 5-1 (oppll. § 5-1). Rektorene gir uttrykk for en oppfatning av
spesialundervisning som en individuell rettighet, der man treffer enkeltvedtak i relasjon til
elever med behov for ekstra opplaringstiltak utenom den ordinare undervisningen. Dette
gjor man dersom eleven ikke synes 4 fa utbytte av den ordinzre undervisningen. Det
medforer dermed at begrepet “ordiner undervisning” knytter seg til den delen av
oppleringen der eleven ikke trenger spesielle tiltak utover den vanlige tilpasningen, og som

dermed ikke er spesialundervisning.
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5.3 Rammenes betydning i skolens arbeid med TPO

I dette underkapittelet ser vi n&rmere pa hvordan rektorene opplever at rammer har betydning
i skolens arbeid med TPO. Det kan dreie seg om ytre rammer pa den ene siden, dette vere
seg skonomi, styringsdokumenter, skoleeiers krav eller foreldrenes forventninger, eller indre
rammer som laerernes holdninger, elevmassen og sosiogkonomiske faktorer pd den andre
siden. Vi vier et eget underpunkt til tid som en viktig rammefaktor, da prioritering av tid etter
vir oppfatning er blant de sterste utfordringene pd skolen jf. Kunnskapsdepartementets
rapport fra tidsbruksutvalget (2009). Dette ble imidlertid ikke bekreftet av rektorene i studien
vér, som peker péd at dette er i hoyere grad et spersmédl om prioriteringer, noe vi finner
interessant & lofte fram. Det kan ogsa ha sammenheng med at rektorene ikke opplever tid som
den viktigste rammefaktoren i relasjon til arbeidet med TPO, sammenlignet med andre
rammefaktorer. Til slutt ser vi pa rektorenes oppfatning av sitt egen handlingsrom i lys av

rammer.

5.3.1 Rektors forvaltning av ytre rammer

Alle fire rektorene trekker inn gkonomi som en vesentlig og styrende rammefaktor med
direkte innvirkning pa skolens arbeid med TPO. De er imidlertid ikke helt enige om hvordan
og 1 hvilken grad ekonomien virker begrensende eller fremmende péd arbeidet med TPO. I
lopet av intervjuet med Anne er skonomi en stadig tilbakevendende faktor, nir hun forteller
om skolens rammer for arbeidet:

Okonomi er jo styrende for veldig mye i skolen. Det som vi har vel opplevd

er det at jeg tidligere hadde storre handlingsfrihet enn det jeg har nd, i

forhold til a sette inn tiltak fordi at nd er det sa oremerka.. og nar du far

disse aremerka tilskudda.. sa har du plutselig ikke den handlingsfriheten og

det ser vi innenfor flere omrdder dette med oremerka midler (...) det er jeg
ikke sd veldig glad for.. fordi at jeg synes ikke det er god ressursutnyttelse.

Anne opplever at den enkelte skolen mister muligheten til & disponere de ekonomiske
ressursene, nir pengene kommer med en merkelapp til bestemte formél. Et eksempel pa
oremerking av midler er for eksempel Ny Giv prosjektet, som vi omtalte i kapitel 5.2.1, som
gir stotte til tiltak for elever som er svakest presterende. I folge henne er konsekvensen av

oremerking av midler at det gar pa bekostning av skolens handlingsfrihet, som de trenger i
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sitt arbeid med TPO. Som eksempel viser hun til egen skole der man har satt inn et to-lerer
system 1 en hel klasse, der en elev hadde behov for ekstra stotte i noen fag. I dette tilfellet
fulgte det penger med den ene eleven med rett til spesialundervisning, som imidlertid gjorde
det mulig 4 sette inn et tiltak som kom resten av klassen til gode. Til tross for ekstra fokus pa
den ene eleven vil storre lerertetthet som oftest smitte av pa resten av klassen pa en positiv
méte. Pa skolen til Anne har det vist seg 4 sl ut positivt for mange elever i en klasse, og ikke

kun den eleven med et spesielt behov.

Stian er rektor i samme fylke som Anne, men oppfatter styringsretten sin helt annerledes.
Han ser pa dagens eremerking av midler som en mye mer fleksibel ordning enn 1 det tidligere
system. I folge ham gir de eremerkede midlene rektor sterre handlefrihet til satse mer pa
klassen som helhet, der det er elever med spesielle behov:

(...) vi kommer na og for neste dr d fa en modell, hvor alle oremerka midler

for spesialundervisning gar til elever, som vi har, blinde og rullestolbrukere

og sanne.. de far oremerka midler for det er spesielle tiltak og det er opp til

rektor d disponere for d oke graden av tilpassa oppleering. Sd vi prover nd

liksom d senke vedtaksregimet.. og flytte ressursene inn i klasserommet for d

hjelpe lcereren i klassen uten d bruke masse energi pad fatte vedtak, der det
ikke er nodvendig.

Stian viser til et sakalt poengsystem, der man far midler etter en formel, som er basert pa
elevgrunnlaget fremfor ressurser til de individuelle elevene som gjennom enkeltvedtak har
krav pd spesialundervisning. Han mener det er viktig & senke antallet av vedtak om
spesialundervisning og isteden fi skapt gode rammer for TPO for alle elever innen
fellesskapets rammer. Faerre vedtak medferer mindre byrakrati og dermed flere ressurser til
den egentlige utforelsen av det pedagogiske arbeid. Her kan det tilfoyes at Anne sin skole er
en relativt liten distriktsskole, som har en stor andel elever med spesielle behov og dermed

relativt store tilferinger av midler til spesialundervisning per i dag.

Gjennom intervjuet viser Reidar flere ganger ogsé til gkonomien som en viktig rammefaktor:
”...nar det gjelder budsjettet sd vil enhver rektor med respekt for seg selv si, at han har for
lite budsjett, jeg skal vere, jeg skal moderere meg litt, for 4 si at vi har et budsjett, som er
noenlunde i orden”. Med andre ord sier Reidar at uansett bevilgingene vil budsjettet alltid
vaere en utfordring for rektor, som til enhver tid vil kunne bruke flere midler enn de som er til

radighet.
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Foruten gkonomien peker Reidar pa at det viktigste er & fa tak i dyktige leerere. Reidar ser pa
lererressursene som en vesentlig ytre rammefaktor som har sarlig stor betydning for
yrkesfag. I folge ham er den storste utfordringen & finne kvalifiserte leerere, uten at man bare
flytter problemet til en annen skole:

Det blir verre og verre og verre og verre. Det blir verre d fd tak i dem og

hvis du fdr tak i noen, sa stjeler du egentlig, fordi du kjenner noen, sa stjeler

du fra en ungdomsskole eller fra en annen videregdende skole. Og det er

ikke pent gjort, for da skolen sett under ett, sd forringer du standen, og vi
ser nd at vi ogsa far leerere med darligere lcererkvalifikasjoner enn det vi

fikk for.

Han ser ogsa en konflikt mellom larernes forventninger til jobben og elevenes behov, og
kommer hermed inn pa en problemstilling som han mener er relevant for langt de fleste
videregdende skoler, som bade har yrkesfag og studiespesialiserende programfag. Reidar har
erfaring med at kvalifiserte lerere i fellesfag ofte kan stille seg kritisk til & undervise pa
yrkesfag:

Det d fa tak i en solid norskleerer, det er umulig. Fullstendig umulig. Fa tak

i lecerere som har veert pd universitetet og som da blir presentert at du skal

ha samfunnsfag i byggfagklassene eller elektrofagklassene.. Han ser pd deg
med store ayne og sier da tar jeg ikke jobben.

Han skisserer dermed et av flere dilemmaene som rektor befinner seg i, nar det gjelder
rekruttering. @nsker man de best kvalifiserte leererne mé man kanskje inngé spesielle avtaler

om arbeidsforhold, hvilket kan sl ut negativt pa bade elevene og andre larere pé skolen.

Pal er den av rektorene som forseker 4 nedtone ekonomien mest mulig, selv om ogsé han
peker pd den som en viktig ytre rammefaktor. Han gir imidlertid uttrykk for at fokus pé
okonomien fjerner fokus fra de egentlige problemene. Akkurat som Reidar er det hans
oppfatning at nekkelen til 4 lykkes med TPO ligger i lerernes kompetanser og holdninger.
Siden dette etter vr mening gér inn under de indre rammefaktorene, vil vi komme tilbake til
det 1 neste underkapittel. Videre kritiserer Pal lovverket for & vare rigid med tanke pa
tilsettinger og oppsigelse av larere:

Jeg tror ikke noe pa at her er en million ekstra, veer sd god, det blir ikke noe

bedre tilpasset oppleering av det med de samme mennesker, overhodet ikke.

Det burde veere mye enklere, hvis du skal heve nivdet for elevene, sd ma det

veere mye enklere d kvitte seg med lcerere som ikke fungerer. Skolen er

delvis en plass for veerende leerere, ikke elever. Og det er den storste
tragedien i norsk skole. Det er ikke noen menneskerett d veere lcerer.
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I folge PAl ber det veere enklere & si opp en lerer som ikke gjor jobben sin og felger

prinsippet om TPO.

Stian trekker videre fram at god samhandling med grunnskolen er en av de viktigste faktorer i
relasjon til de ytre rammene for & fa til best mulig utnyttelse av ressursene: ”(...) effektiv
ressursutnyttelse for var egen del egentlig.. hvor flinke vi er til 4 bruke de ressursene vi har,
tenke smart, god dialog med ungdomsskolene, tidlig innsyn innenfor ventede utfordringer
som vi kan planlegge i forkant”. Gjennom et samarbeid med ungdomsskolene kan man
avdekke elever som vil f4 behov for ekstra stotte ndr de kommer pa videregdende. Han
forklarer at dette er en kompleks problemstilling, som delvis har sin forklaring i ulike krav til
elevene pa ungdomsskolen og i videregdende skole. Videre mener han det er viktig at
spesielle behov hos enkelte elever ber avdekkes sé tidlig som mulig, slik at skolen kan
forberede seg pa situasjonen og disponere ressursene sine pa en fornuftig méte. Dette kan for
eksempel skje ved & forberede kontaktlererne pa elevene de skal motta eller man kan sette
inn ekstra lerere i en klasse, slik at man for noen elever unngér & treffe enkeltvedtak om

spesialundervisning rettet kun mot den ene eleven.

De ytre rammefaktorer som den administrative, juridiske og informative styringen trekkes i
mindre grad enn den ekonomiske styringen frem som faktorer som pavirker rektorenes arbeid
med TPO i organisasjonen. I forbindelse med den administrative styringen av skolen
oppleves relasjonen til skoleeier som vesentlig forskjellig blant de fire rektorene i deres
arbeid med TPO. Reidar, Pal og Stian uttrykker alle at de opplever forholdet som
uproblematisk. Likevel beskriver Reidar at skoleeier sin rolle er kontrollerende og
disiplinerende, fremfor & fungere som en sparringspartner som jobber for samme maél:

Jo, han ma jo gjerne komme ndr han vil og se pa hva han vil, og det gjor

han en gang hvert annet ar.. nei, det har jeg ikke noe problem med. Det er

sd dpent, sd.. Og sd far jo litt kjeft av og til og sa retter du opp det som er

gant og sd far du klapp pd skuldra en gang hvert tiende dr og sann er livet,
nei det har jeg ikke noe problem med.

Anne er den eneste som problematiserer forholdet til skoleeier og utviklingen i retningen av
sterk kontroll: ”Jeg synes at det har blitt mer kontroll enn det har vert tidligere... og det
henger vel og sammen med tillit. Jeg foler vel heller ikke at jeg kanskje har den tilliten som

jeg hadde tidligere ut ifra de direktivene som kommer...(fra skoleeier)”. Anne forklarer at
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dette spesielt gar pa produksjon av konkrete og héndfaste resultater, som da ikke

nedvendigvis uttrykker rektors og skolens arbeid med TPO.

Nér vi spurte om ytre rammefaktorer var det ingen av de fire rektorer som fremhevet den
juridiske styringen som vesentlig. Senere i intervjuene kom vi imidlertid inn pad denne
rammefaktoren og det eksisterer litt ulik oppfatning av, i hvilken grad den juridiske styringen
pavirker rektorene i arbeidet med TPO. Rektorene er tydeligvis alle klar over at de har det
overste juridiske ansvaret for skolen, men det er ikke umiddelbart noe som de finner

begrensende. Det er imidlertid nér det ma uteves skjonn at arbeidet blir mer utfordrende:

Rektor Anne ser pé de juridiske problemstillingene som en mye storre belasting, spesielt nér
lovverket legger opp til skjenn for eksempel i relasjon til § 1-3 om TPO:

Det er og et veldig vanskelig tema dette med det juridiske, fordi at det er

veldig mye tolkninger da.. men det er klart jeg som rektor.. jeg har jo ikke..

jeg er veldig redd for a gjore noe galt, da.. Ofte ndr jeg far sanne ndr det er

snakk om lovverket sd innhenter jeg nok informasjon i fra andre og hvordan
andre tolker det ( ...)

Hun fremhever at hun er spesielt nerves for konsekvensene det kan ha for elevene, hvis
skolen handler i strid med lovverket. Samtidig peker hun ogsé pa konsekvensene det kan ha
for skolen generelt og henne som rektor, hvis det oppdages at hun har handlet ukorrekt i

forhold til lovverket.
Rektor Stian opplever ikke dette som en belasting:

(...) i lovmessig forstand sd har jeg ansvar for alt.. sa det er det som er
utfordringen, at hver dag sd md jo vi ta vurderinger som sikkert er innenfor
grensene av det vi burde gjore. Men jeg foler ikke det som noen belastning
egentlig i den forstand at det rettslige ansvaret som jeg har, det utover jeg

der hvor jeg md det og fatter de vedtak som vi ma gjore, nar vi md fatte
vedtak (...)

Rektor Pal er som rektor Stian bevisst pa ansvaret sitt, men han oppfanger heller ikke denne
rollen som begrensende pé sitt arbeid. Han opplever imidlertid at han befinner seg i et
dilemma mellom & handle i trad med opplaringslovens krav til opplaering pa den ene siden og
lerernes kvalifikasjoner pd den andre siden. Han ytrer et enske om sterre mobilitet og

mulighet for arbeidsgiver til & si opp leerere som ikke fungerer etter rektors vurdering.
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P4 samme mate som den juridiske styringen er det ingen av rektorene som nevner den
informative styringen gjennom laereplanen som en viktig rammefaktor i arbeidet med TPO.
Likevel peker rektor Pél pa at lereplanen sammen med andre direktiver fra departementet er

et av de viktigste dokumentene i arbeidet med TPO.

5.3.2 Rektors refleksjoner rundt de indre rammene

Alle fire rektorer fremhever laererne som nekkelpersoner i forbindelse med TPO og
opplaringen generelt. Som en av de viktigste indre rammene trekker rektor Anne fram
endringskompetanse hos lererne. Hun peker péd at det finnes laerere som ikke evner til &

forandre pa sin egen eksisterende praksis, selv om det i realiteten bare er sma ting som ma4 til.

Rektor P4l utviser samme holdning og han peker ogsd pa lererne som helt sentrale nér det
kommer til det & lykkes med TPO: (...) jeg tror at den rammen som er den viktigste, det er

leereres holdninger. Det er der nekkelen ligger.”

Reidar opplever at larernes holdninger til elevene og opplaringen er en stor utfordring
innenfor til de indre rammene. Han forklarer dette med den kulturelle kompleksiteten 1
sammensetningen av larere pa en stor skole:

Det d pavirke lcererne i en spesiell retning er et maysommelig arbeid.

Ekstremt maysommelig. Og med sa mange tilsatte sd har du Norge i

miniatyr. Du har politiske Norge i miniatyr og du har religiost Norge i

miniatyr. Og det d sd fa da respekt for dette her, men samtidig si, ja, men nd

har vi noen vedtak faktisk, som vi skal giennomfore, du kan godt veere uenig
i de vedtaka, men det md du veere utafor <navn pd skole>(...)

Som et annet viktig element innen de indre faktorene peker rektor Stian pa viktigheten av god
kontakt mellom hjem og skole, og fremhever det som en forutsetning for & oppna de beste
resultatene. Pa hans skole tilbyr de derfor en samtale mellom foresatte, elev og kontaktlaerer 1
lopet av den forste maneden eleven gér pa skolen. Denne samtalen skal dels bidra til &
klargjore maélsettingene for den enkelte elev og samtidig skal den vare medvirkende til at

terskelen for & ta kontakt med skolen blir lavere og kontakten bedre.

En viktig indre rammefaktor er elevenes motivasjon. Anne reflekterer rundt elevenes mangel

pa motivasjon og ser pa dette i fullferingssammenheng:

Og jeg ser i hvert fall ei gruppe her der 60% av elevene har bestdtt og det er
lavt. Og derfor har jeg gitt den en rod farge som si at obs.. men ndr jeg vet
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forutsetninga til de elevene sa tenker jeg at det er bra. Dette er faktisk bra.
Burde den ha veert gronn?.. fordi at.. ja som sagt ut i fra forutsetningene sd
er det helt utrolig at de elevene har klart det dem har klart.

Stian ser at elevenes manglende motivasjon ofte henger sammen med feil valg av
studieprogram eller mangel pd kunnskap om studieprogrammet de begynner pé. Sterste
utfordringen er elever som ikke kommer inn pd studieprogrammene de selv ensker. Det er
ikke lett for lerere & undervise elever som ikke er motivert til & g& pd det studieprogrammet
de ikke har sekt men bare havnet i. Stian trekker fram ogsd elevenes urealistiske mal med
tanke pa forutsetningene de har. Han forteller om 60 elever pa programfaget teknologi og
produksjon som han intervjuet der halvparten skulle bli advokater eller gkonomer eller
jurister eller flyvere, og ingen skulle bli teknikere innenfor industriproduksjon. Derfor mener
denne rektoren at det er viktig med tydelig kommunikasjon ut til ungdomsskolene om

studieprogrammene elever kommer til & seke pa.

Rektor Pal mener at det er leererens ansvar a skape motivasjon hos elevene ved & tilpasse
undervisningen. Dette kan vare en stor utfordring. Som et eksempel trekker han fram
kroppseving til elevene pa et yrkesfaglig studieprogram.

En gruppe elever pd et fag, som.. skal vi si at de var kokk da... De to siste

timer pd fredag skal de plutselig ha kroppsoving (...) Og det gidder ikke de

og derfor moter de ikke.. det pavirker meg pd at leereren kan ikke sitte i en

hall, stor flott hall som vi har.. og sd vente pd at de skal komme.. Du mad

komme til de. Og sd md du drive kroppsoving som er forebyggende for de

belastningsskader de har. Sd der kommer jeg til d sette den nye leerer, som

skal ha kroppsoving innenfor det faget, som har evnen til d.. veere
yrkesrettet kroppsoving.

For & opprettholde motivasjonen til elevene tar Pal som rektor her et grep ved a handplukke

leererne til utvalgte fag og timer.

5.3.3 Tid som rammefaktor - mellom prioritering og tvang

Tidsmessig bruker rektor Anne definitivt mest tid pa de administrative oppgavene. Hun
mener at ledelsen er blitt flinkere til det pedagogiske ved at de nd observerer undervisningen
og har samtale med leererne rundt dette, men at denne type arbeid er tidskrevende og derfor

har de né delt de oppgavene mellom flere i ledelsen.
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Ogsa rektor Reidar antyder sitt fokus pa det administrative. Han konkluderer at han er
tvungen til & ha fokus pa ekonomi og rapportering: "Det er en direkte konsekvens knyttet til
dette.. rapporterer du ikke fir du heller ikke penger til & drive prosjekter. " Han forteller
dermed at han opplever at innhenting av ekonomiske ressurser tar tid og pd den maten
begrenser hans handlingsrom 1 forhold til det pedagogiske arbeid, herunder arbeidet med

TPO.

Stian, pa den andre siden, forteller at han da han begynte ved skolen for fire &r siden brukte
120% av arbeidstiden sin péd styring og struktur. Alle ledermeter inneholdt drift. Fire &r
senere er de i en situasjon hvor de kun har ett driftsmete i maneden og de andre metene
handler om fag og pedagogikk.

(...) sd da blir det litt for min del.. a bruke mere tid pa a heie pd de

prosjektene og oppover for d bruke sanne begrep.. skaffe ressurser til

skolen.. skaffe handlingsrom til flere.. bedre muligheter for a drive elevretta

prosjekter og kompetanseheving pd leerere og na har vi liksom kommet dit..
etter fire dr sd.. sd det.. det er en bryter vi har vridd pd bevisst.

Ogsd han snakker om & skaffe ressurser til & drive elevrettede prosjekter, men ogsa
kompetanseheving pa laerere, og opplever dermed at han pd denne maten har mulighet til 4

utvide handlingsrommet til flere ved skolen i forbindelse med til det pedagogiske arbeidet.

For Pal handler det om prioriteringer og for ham er det viktigste & vaere en pedagogisk leder:
"Det har jeg tid til, hvis jeg prioriterer det. Dette er jo bare en prioritering. Det er jo ikke noe
annet." Han prioriterer slik:
Pedagogisk ledelse forst, lering til elevene, administrasjon, altsd
papirutfylling legger jeg til sist. De som da purrer pd et papir, de kan bare

purre og sd gjor jeg det, ndr det passer. Og sd prover jeg d delegere det til
noen som kan syns det er morsomt (ler)

Ogsé rektor Anne papeker hvordan bruken av tid pa skolen avhenger av prioriteringer. Lesing
av stortingsmeldinger og dokumenter om TPO blir for eksempel nedprioritert pa grunn av
mangel pd tid, sier hun. Selv om hun gjerne skulle bruke mer tid pa lesing av dokumenter
relatert til det pedagogiske arbeidet, foler hun at hun da mé ta dette utenfor arbeidstiden sin.
Dermed kan man si at hennes fokus pd administrative oppgaver er en bevisst handling. Det
ser ut som tiden har betydning for hennes opplevelse av sitt handlingsrom der hun ma
prioritere mellom ulike oppgaver og der hun vurderer det slik at hun ma prioritere

administrative oppgaver. Om hun ogsd opplever det slik med hensyn til sitt handlingsrom i
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skolens arbeid med TPO er det ikke noe som vi direkte sper henne om, men nér vi sper
hvilken rolle hun har i relasjon til arbeidet med TPO trekker hun frem tilrettelegging for

leerere 1 form av rammer som gkonomi som hennes rolle 1 arbeidet.

5.3.4 Rektorenes refleksjoner over eget handlingsrom

Pal fremhever mulighetene hans som rektor til &4 tenke utover de vanlige rammene for
undervisning. Han beskriver hvordan han velger ut de lererne som best egner seg til &
yrkesrette fellesfag pa yrkesfaglig studieretning:

(...) de trenger ikke timeplanlegges sa veldig. Den har sa mange arstimer,

denne personen som er dyktig har de kompetansemdlene, veer sd god, bli

enig med de som har programfagene, fagleererne der, ndr du kan ga inn i
verkstedene. Det gar utmerket. Det er jo der du snur opp ned pd resultatene.

Rektor P&l ser pa rekruttering av riktige og gode larere til ulike elevgrupper som viktig for
sitt handlingsrom med tanke pa & skape motivasjon hos elevene. Han snakker om 4 rekruttere
"toppfolk" fra yrkespraksis til & undervise og skape motivasjon hos elevene pa yrkesfag,
framfor en som er utbrent i yrket og har vert pd skolen i 10 ar.

(...) Sa sier jeg, nei, da gar jeg til Baker Hansen. Han sitter med det

prestisjetunge bakeriet i Oslo. Far selvsagt konditormesteren, den som er

toppen der. Han kan velge og vrake i hva som helst i stillinger. Ham skal jeg

ha. Og han kommer, for det er bare a gjore avtalen.. Hvis jeg vil ha en

person, sd far jeg inn den. Sddan har jeg drevet alltid, for a fd gode

resultater og jeg har kjort opp to skoler til demo-skoler nettopp pa samme
mdte.

Rektor P4l opplever rekruttering av yrkesutevere som en del av sitt handlingsrom i skolens
arbeid med TPO. Han viser her en oppfatning av at han selv ber kunne styre rammene i en

bestemt retning, heller enn & la seg styre av rammene.

Ogsé rektor Anne deler oppfatningen at faglerere med erfaring fra yrkeslivet ofte klarer a
formidle en glede ved faget som motiverer elevene. Det er i folge henne derfor et skille
mellom lerere med yrkesutdanning og de larere som er utdannet ved universitet eller
hegskole i teoretiske fag:

Jeg kan nok sdnn dere grovt sett sette ei skille kanskje pa yrkesfagleering og

de med en universitets og hogskolebakgrunn. For jeg tror kanskje det er litt
lettere d motivere og tilpasse undervisningen for de som har veert ut i
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yrkeslivet og som kjenner det yrket som elevene skal uti. De treffer elevene
pd en annen mdte, og det er klart de blir ikke fylkesmestere i matkunst fordi
at de er gode i norsk eller engelsk eller matte altsa... men det er fordi at de
er veldig motivert for faget.

Hun sier derimot lite om hvordan hun handterer denne problemstillingen relatert til skolens

arbeid med TPO med tanke pa hennes handlingsrom som rektor.

I denne sammenhengen viser bade rektor Stian og rektor Reidar noe som kan tolkes som en
viss avmakt med tanke pd deres handlingsrom som rektorer. De gir uttrykk for at motivasjon
av elever ikke alltid er mulig & oppnd. Dette spesielt i de tilfellene, hvor eleven har havnet pa
et studieprogram vedkommende elev ikke har sekt pa. Rektor Reidar setter elevenes
motivasjon sammen med dennes forutsetninger: "du far heller ikke det bordet til & avlegge
eksamen". Hermed gir han uttrykk for at han opplever at det ligger utenfor hans ansvar a

sikre at alle elever skal kunne klare seg og oppna resultater, til tross for prinsippet om TPO.

Ingen av rektorene vektlegger de sosiogkonomiske strukturene rundt elevene som avgjerende
for om de lykkes pa skolen. Anne kommenterer imidlertid at ogsd foreldrenes forventninger
er en betydningsfull del av de indre rammene. Hun opplever at foreldre har store
forventninger til skolen og har ofte ensker til hvilken vei barna skal gd. De forventer dermed
at skolen skal hjelpe barna sine i den retningen og dersom barna ikke lykkes skylder
foreldrene péd skolen. Dermed legges det press pa skolen og rektor til & la noen elever gé en

retning som kanskje egentlig ikke er det mest hensiktsmessige valget for dem.

Stian peker pé viktigheten av & jobbe med de ytre rammene for eksempel gjennom samarbeid
med ungdomsskolene for & pavirke de indre rammene og legge best mulig til rette for
elevenes behov og forutsetninger. Han sier det ikke direkte, men antyder at dette pavirker
hans opplevelse av sitt handlingsrom i relasjon til arbeidet med TPO pé hans skole. Han
peker blant annet pa at elevene i ungdomsskolen ma hjelpes til & soke det rette programfaget
pa videregaende: (...) sd jeg tror at det er kanskje den sterste utfordringen vi ser og da har vi
hatt som maélsetting at vi ma bli flinkere i de ytre rammene for & pavirke de indre, det er 4 ha
tydelig kommunikasjon til ungdomsskolene, hva det tilbudet er.” Han ensker ikke & skape
urealistiske forventninger til fagene pa skolen gjennom reklame, men derimot informere
ungdommen pa en saklig mate om hva de kan forvente seg av de ulike fag og
utdanningsprogram. Dette forer oss til vart neste underkapittel i denne oppgaven;
betydningen av ulike forventninger. For vi gér over til dette, oppsummerer vi det viktigste vi

har fatt fram i analysen av rammenes betydning for rektors opplevelse av sitt handlingsrom i
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skolens arbeid med elevenes motivasjon, hvilket viser seg & ha innvirkning pé skolenes

utevelse av TPO.

5.3.5 Oppsummering

Utfordringene knyttet til det komplekse forholdet mellom ytre og indre rammefaktorer ser ut
til & spille en stor rolle i rektors og skolens arbeid med TPO. Rektorene peker da spesielt pa
rammebetingelser som gkonomi, rekruttering, lerernes holdninger og endringskompetanse,
tid, elevenes motivasjon, og samarbeid med foreldre og ungdomsskole som svert
betydningsfulle. Av ytre rammebetingelser ser skonomien og friheten til & disponere tildelte
midler ut til & spille en sentral rolle i det rektorene opplever som muligheten til a
gjennomfore best mulig TPO. Derfor kan eremerking av midler spille negativt inn i skolens
handlingsfrihet og mulighet til & legge til rette for TPO. Rekruttering av gode laerere ses pa
som en viktig forutsetning men ogsé som en utfordring. Det er for fi kvalifiserte laerere a
velge imellom og de som er har ofte preferanser i forhold til skoler og programomrader.
Rektorene mener videre at skolene har for liten handlingsfrihet i forholdet til ansatte. Det er
vanskelig 4 si opp lerere som ikke fungerer dels pa grunn av arbeidsmiljeloven og dels
fagforeningene, som beskytter medlemmene sine. Sterst utfordring i videregdende opplaring

ser ut til & vere 1 rekruttering av larere til yrkesfaglige studieprogrammer.

Med tanke pa ansvar for elevenes motivasjon er rektorenes oppfatning sprikende. De er enige
om at det er viktig & velge de riktige lererne til & undervise i de ulike studieprogrammene.
Enkelte leerere foler seg mer komfortable med a undervise pé studiespesialiserende fag. Mens
en av rektorene mener det er lerernes ansvar & skape motivasjon hos elevene via tilpasset
opplaering, mener en av rektorene at det ikke er mulig & motivere elever som har "havnet" i

studieprogram de ikke har sgkt pa.

En utfordring og en betydelig indre rammefaktor er tid. I denne studien har vi fatt innblikk i
rektorenes tanker om disponering av tid og deres tidsmessige prioriteringer. Mye av tiden ser
ut til & g4 til de administrative oppgavene for & oppfylle krav fra skoleeier og skaffe midler til
skolen. To rektorer mener imidlertid det er mulig & prioritere det pedagogiske arbeidet over

det administrative.
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5.4 Forventningers betydning for arbeidet med TPO

I dette underkapitlet skal vi se nermere pa de ulike forventningene i arbeidet med TPO, samt
rektors oppfatning av sin egen rolle i dette arbeidet. Vi finner det viktig & ga grundigere inn
pa det og undersoke om akterenes ulike roller og forventninger ogsd bidrar til forskjellig

vektlegging og hindtering av gitte rammer hos rektorene.

5.4.1 Rektors oppfatning av sentrale akterer og deres rolle

Alle fire rektorene ser pa lereren som en av de viktigste aktorene i arbeidet med TPO. Rektor
Anne mener at det ikke er noe tvil om at laererens rolle er helt sentral i dette arbeidet med &
skape et godt klassemiljo. Samtidig opplever hun at det finnes viktige aktorer i dette arbeidet
pa alle nivder; herunder fylkespolitikere og fylkestinget som fatter vedtak for den
videregdende skolen. Hun uttrykker bekymring for at det over en tidsperiode er blitt stadig
storre fokus pa resultater som hun ma rapportere til fylkessjefen om: "Det er mye mer fokus
pa prosenter pa gjennomfering for eksempel eller karakterutvikling.. for s& var det mere sdnn
beskriv.. nd er det mere statistikk og hvorfor er det slik, hva ligger bak de tallene der (...)"
Hun mener at karakterutviklingen ikke nedvendigvis gjenspeiler arbeidet med TPO og kan
derfor vaere misvisende med tanke pa dette. Nar karakterutviklingen ikke har vart god nok
foler hun at "skolen blir stilt til veggs pa det", til tross for at karakterutviklingen for enkelte
elevgrupper faktisk har veart veldig god selv om de ikke far toppkarakterer. "...men det blir
det veldig lite gehor for ndr du far statistikk og tall som du blir konfrontert med hele tida...
kanskje har det vaert drevet veldig god tilpassa oppleering akkurat i den elevgruppa ... men

det er bare at det blir ikke synlig i statistikken."

Hun ser ogsa pa sin egen rolle som rektor som viktig i arbeidet med TPO: "det er klart jeg
som rektor har jo et handlingsrom, jeg har jo det. Det er jo ikke alle bestemmelsene som sier

du skal men du kan, og da ser jeg jo at handlingsrom det er for & tilpasse det lokalt".

Rektor Pal ved Skogkanten vgs. trekker ogsd fram samarbeidet mellom faglerere,
kontaktlerere, PPT og rédgivere i denne sammenheng. I likhet med rektor Anne ser han pé
seg selv som en viktig akter 1 arbeidet med TPO: "Rektor som skoleleder er viktig, for det
flotte med & vere rektor er, at jeg kan egentlig vedta hva som helst av utviklingsprosjekt og
jeg kan stoppe hva som helst. Det er en fantastisk jobb!" Ogsé han viser til handlingsrommet

han har som rektor i dette arbeidet.
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Rektor Stian ved Storsjeen videregiende skole nevner ogsd FYR’ som en viktig akter i dette
arbeidet og lerernes delingskultur der faglererne deler erfaringer og opplegg med hverandre
for pa den méten ogsa & kunne finne strategier og metoder 1 undervisningen som gjor at man

fanger flere.

Rektor Reidar ved Elvebredden videregdende skole trekker i tillegg til lererne ogsa frem
avdelingsledere som viktige akterer i arbeidet med TPO: "Det som er desidert viktigst for
oss, det er at avdelingsleder har et fornuftig syn pd hva tilpassa opplering er i klasserommet
og verkstedet." Han ser pa det som viktig at hver enkelt leerer har forstielse for at dette har
ankerfeste i1 ledelsen. Samtidig uttrykker han bekymring for at avdelingsledere ikke er flinke
nok. Grunnen til dette mener han a vaere at de ikke leser nok bakgrunnsstoff. De har heftige
diskusjoner om hva TPO er, men han har ikke tillit til at de vet nok om dette. Delvis mener
han at dette skyldes av at det ikke finnes noe entydig definisjon pa TPO. Likevel sa foler han

at avdelingslederne er lojale ovenfor assisterende rektor og rektor i sitt arbeid.

5.4.2 Rektors oppfatning om sin egen rolle i opplaeringen

Rektorene har ulike oppfatninger av sin egen rolle i opplaringen. Rektor Stian ved Storsjeen
videregdende skole for eksempel mener at rektor egentlig ber vare inspirator for bade
elevene og lererne, men at hverdagen pa en stor skole med over 200 ansatte ikke rekker til &
treffe alle. Derfor er rektor ogsa avhengig av at man pd alle nivéer har satt opp intensjonen
for leererjobben og at inspirasjonen skapes gjennom ulike arenaer. Han mener a ha klart dette
ganske bra de siste drene da elevene bade trives pé skolen og trives med laererne. Han ser pa
sin egen rolle som en overordnet inspirator som bruker organisasjonsstrukturens ulike nivier

til 4 na fram til elevene.

P& spersmalet om hvordan rektorene bidrar til arbeidet med TPO svarer rektor Anne

folgende:

Jeg bidrar med det i forhold til at jeg har innhenta informasjon.. i fra
radgivere og i fra helsetjenesten.. og sa blir jo ofte sakene lagt pda bordet

> Kunnskapsdepartementets prosjekt FYR (fellesfag, yrkesretting, relevans) er et tiltak mot
frafallet i videregéende opplering som ble initiert pd hesten 2011. Her er hovedfokus a
yrkesrette teorien i fellesfagene, slik at denne gir mening i perspektiv av det pagjeldende
yrkesfag.
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mitt og det er jo fordi at har vi penger til det tiltaket skal vi sette inn ekstra
leerer for eksempel.. sd koster jo det litt.

Hun knytter sin rolle opp mot tildeling av ressurser til ulike tiltak som ma iverksettes for a
fremme elevenes laering. Hennes rolle blir dermed & uteve skjonn i henhold til hvilke tiltak

som skal tildeles midler og 1 hvilket omfang.

Rektor Stian vektlegger ledelsens rolle 1 arbeidet med TPO péa folgende méte: ” vi prover a ha
arena gjennom aret hvor vi tar dette opp og diskuterer, debatterer med pedagogisk personale
om hvordan vi skal mete disse ulike utfordringa vi har (...)” Han som rektor har da mulighet
til & analysere resultatene og prove a sette inn tiltak, ikke minst for & avlaste laereren 1 sitt
arbeid. Han ser pa det som sin oppgave & legge til rette for at leereren kan ha fokus pé det han
har planlagt & gjennomga i timen og ikke pd utfordringer som stey i klassen, det & finne

elevene og sa videre.

Rektor Pal opplever at han som rektor har en viktig rolle i yrkesretting av fagene. Han legger
til rette for denne yrkesrettingen ved a velge riktig lerer til de ulike elevgruppene, slik som
beskrevet 1 det forrige underkapittelet. Mye gér pa det organisatoriske. Han fér lererne til &
bli enige om hvem som kan ta seg av de ulike kompetansemédlene, alt ettersom hvilke
omréder er sterkest hos de ulike lererne. Utgangspunktet hans er at leereren ikke kan bruke
samme metode pd alle de ulike elevene pé ulike studieprogram med ulike forutsetninger og
kunnskapsnivd. Ogsa Stian er av samme oppfatning:

Sa vi mda ogsa gjore sanne vurderinger i forhold til hvor er det vi kan ha

best nytte av lereren, og unngd at vi far konfrontasjoner, ikke som folge av

at man ikke vil, men fordi at man har liksom ikke de antennene man har

veert ovd mest pd.. vi har et system pd utviklings og resultatsamtalene for

vdre leerere, og vi prover ogsa se pd neste skoledr og hva de kan veere gode

til ogsd far de komme med noen forventninger ogsd kommer vi med noen
forventninger ogsd legger vi en plan.

5.4.3 Akterenes forventninger til rektor i arbeidet med tilpasset
oppleering

Rektorene opplever mange ulike forventninger fra ulike akterer i sin hverdag som har enten

direkte eller indirekte innflytelse pd arbeidet med TPO. Som vi allerede nevnte i begynnelsen

av underkapittel 5.4 er lererne i denne sammenhengen blant de viktigste akterene med

forventninger til rektor. Anne er av den oppfatning at rektor ikke vil kunne tilfredsstille alle,
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da lerere 1 hoy grad setter pris pd sin autonomi. Derfor representerer de mange ulike
holdninger og en rektor mé téle spenningen som oppstar som felge av disse ulike
holdningene i kollegiet:

Leererne er jo ikke en ensartet gruppe, tvert imot, de er veldig

individualister (...) sd ei gruppe mener det ene, en annen gruppe mener da

noe annet og den tredje gruppa det tredje. Jeg kan ikke gjore alle fornoyd.

Jeg kan ikke gjore alle fornoyd, noen blir misfornayd og det ma jeg leve
med.”

Rektor Stian tror at lererne forst og fremst forventer & bli skjermet for mest mulig, slik at de
kan drive med fagene sine, men at ogsa det & lytte til dem til riktig tid slik at de opplever at
de fir veiledning og samhandling med noen som kan hjelpe dem til & komme videre nar et

problem oppstar, er viktig i denne sammenheng.

Pal tror imidlertid at dette varierer. Mens noen laerere helt sikkert har en forventning om at
han som rektor skal ta en klar beslutning, vere tydelig og ta ansvar, vil andre bare "kvitte seg

med eleven." De mener at det & f& ut problemeleven er en bra tilpasning av opplaringen.

Reidar har en litt annen opplevelse. Han sier at lererne pa hans skole har sardeles fa
forventninger til rektor. Dette kan i folge ham ha sammenheng med at det er en stor skole
som far massevis av penger for & sette i gang med diverse prosjekter. I midlertid viser han en
maktesloshet ovenfor lererne som ikke er i stand til & folge opp prosjekter slik som
intensjonen tilsier til tross for de utallige paminnelsene fra ledelsen. I denne sammenhengen

viser rektor Reidar ogsa sin misngye med larernes prioriteringer.

P& spersmalet om forventninger fra foreldrene svarer Reidar at han er pavirket av
forventningene pé en méite ved at han er veldig papasselig med & treffe enkeltvedtak. De fem-
seks siste drene har kravene til skriftlig dokumentasjon okt betraktelig. Imidlertid mener han
at skolen likevel ikke blir pédvirket av foreldrenes holdninger. Stian svarer i denne
sammenheng at det er viktig & senke terskelen for nar det tas kontakt. En viktig oppgave for
skolen er a ha tidlig kontakt mellom hjem og skole. Rektor Anne sier at forventninger fra
foreldrene til skolen for det meste gar pa karakterer: "(...) altsa det de er misforneyd med det
er leering 1 et fag ikke sant fordi at elevene ikke far gode nok karakterer.. det er veldig ofte det

det gér pa. Og det kan vere veldig vanskelig. "

I folge rektor Pal har foreldre mindre innflytelse pd videregdende skole elever enn i

grunnskolen. Dette fordi at mange av elevene pa videregdende skole er myndige og er ikke
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pliktet til & involvere foreldrene sine i sin skolegang. Likevel mener han at foreldrenes
realistiske forventninger i noen tilfeller kan veere med pé & gi bedre lgsninger.
Eksempelvis er at nar vi har elever som vi vet, vil nd ha problemer med d kunne ta
en fagprove, sd kan de gda pad den.. kandidat, lcerekandidatordningen og hvis
foreldre har en positiv holdning til det, sa kan de fa eleven til d fungere bra. Men

hvis de absolutt ga den andre og nekte det, sa kan det medfore at en far mange
nederlag.

Mediene har i folge rektor Reidar overhode ingen innflytelse pd valgene han treffer som
rektor i forbindelse med sitt arbeid. " Hvis du ikke kan ta 4 std for det du gjer i mediene, da
fér du slite som rektor." Stian utviser samme holdningen, men peker i relasjon til mediene pa
at rektors oppgave er a skjerme larerne, slik at de far arbeidsro og kan fokusere pa det

pedagogiske arbeidet.

Pa spersmélet om hvordan rektorene opplever skoleeiers forventninger i arbeidet med TPO
svarer Reidar at de er svart interessert 1 & beholde elevene sine pd skolen og slippe at noen
ikke fullferer videregaende opplering.
(...) sd han (fylkessjefen for videregaende oppleering) jobber konsekvent for
d fda hver skole til a fa mindre dropouts, det vil si fd en bedre tilpassa
oppleering, selv om han ikke bruker det ordet. Han jobber ogsd for at
elevene ikke skal stryke.. i altsa det skal bli en normal inngang til
videregdende skole og jobber fryktelig mye med den radgivningsbiten og

bevilger penger direkte mot det. Sd, og det synes jeg er et greit krav, og det
har vi skriftlig.

5.4.4 Lojalitet som dilemma

Det eksisterer mange ulike lojalitetsdilemmaer i skolehverdagen og lojalitetsspersmalet ser ut
til & vaere ganske kompleks. En skoleleder kan ha ulike lojalitetsrelasjoner og det ene
utelukker ikke det andre. Ogsé i1 vurderingen av hvilken rolle ulike akterer spiller i relasjon til
rektors arbeid med TPO 1 skolen er lojalitet et viktig begrep. Rektors handlinger knyttet til

opplaeringen kan preges av hvor de plasserer lojaliteten sin.

Rektor Anne trekker frem lojalitet i det hun snakker om forholdet mellom de ulike rammene.
Hun opplever for eksempel hindtering av styringsdokumenter som problematisk med tanke
pa lojalitet. Selv om hun ikke bestandig er enig med de direktivene som kommer, foler hun at
hun mé vare lojal ovenfor de som har fattet vedtakene. Det er politisk bestemte vedtak, som

skal folges til tross for at hun ikke alltid er like enig med det som er blitt bestemt ovenfra:
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Jeg mad jo veere lojal ovenfor de som har fatta vedtak.. og det er ikke like
greit bestandig d std ovenfor leererne og si at dette er noe som vi skal gjore,
at dette skal vi satse pd.. fordi at.. jeg fdar jo motstand pa det ifra enkelte
lcerere eller fra grupper av lerere som sier at det her, nei dette skjonner
dem ikke hensikten med. Ogsd er det d finne gode argumenter selv om jeg
kanskje faktisk er enig med leererne.. men sa md jeg likevel hevde det synet
som er vedtatt gjennom planverket, og det kan og veere litt vanskelig noen
ganger.

P& spersmalet om hvilke akterer hun feler storst lojalitet ovenfor svarer rektor Anne
umiddelbart fylkessjefen. Etter 4 ha tenkt seg om tilfoyer hun felgende: “Egentlig sa ber jo

lojaliteten min ligge hos elevene.. men den gjor ikke det altsa.. den ligger hos fylkessjefen”.

Béde Rektor Stian og rektor Reidar utviser en annerledes klar og normativ holdning til dette
spersmélet. De mener begge to at rektors lojalitet ber ligge hos elevene. Rektor Reidar

uttrykket det slik:

Du skal ha den lojaliteten overfor elevene, ellers vil du aldri kunne drive en
skole. Du vil aldri fa noe mening med a ha lojalitet overfor noen andre, jeg
kjoper ikke inn galskap, bryter budsjettet, lover og sdnt noe, men sdnn i
bunn og grunn sd er det eleven som betyr noe og den skal ha lojaliteten fra
en rektor, det mener jeg.

Samtidig peker rektor Reidar ogséd pa at lojalitetsproblematikken ikke er enkel og at det er

grenser for hvordan han kan agere pd bakgrunn av sin lojalitet overfor elevene.

Rektor P4l forklarer at han har sin lojalitet hos de laerere som gjor en ekstra innsats for
elevene: Jeg er mest opptatt av (...) de leererne som har tanker og ideer pa hvordan vi kan
lose det pé litt utradisjonell mate, som virkelig er opptatt av enkeltindivid. Dem er jeg mest

lojal til .

5.4.5 Rektor i et spenningsfelt mellom akterer

Rektor Anne forteller at det kan vare motsetninger i forventningene mellom elever og lerere,
mellom foreldre og skolen og kanskje ogsa mellom tolkninger av lovverket. Noen ganger
opplever hun at foreldrenes forventninger kan vere urealistiske. De vil ha bedre karakterer
for sine barn og lereren fir skylden for at dette ikke skjer. Hun foler seg i en vanskelig

posisjon der hun vet at lereren yter mens foreldrene stiller krav om bedre karakterer:

52



For da mad jeg undersoke neermere hva er det egentlig det dreier seg om.
Ogsa ma jeg kanskje ta en samtale med leereren, kanskje en samtale med
eleven, ogsa md vi prove d finne ut av dette sammen da altsd.. men jeg synes
nok at leererne treng vel stotte i sanne situasjoner (...)

Reidar opplever at elevene kommer i klemme i systemet, som pad den ene siden gir dem
mulighetene til en utdanning, men pa den andre siden ikke klarer & folge opp med laereplasser
etterpd. Han sier folgende om skoleeier og lokalsamfunnet:

Det finnes ikke lcereplasser og fylket gjor ingen verdens ting for d skaffe

leereplasser. Og bedriftene gjor ikke noe for d skaffe lereplasser.. de

spretter champagneflasken og sier at vi har mange leereplasser, men det er

ingen, som gjor noe med det, altsd.. og da har de ikke noen annen mulighet
enn d ga pd tredje pabyggingsdr og der stryker de (...)

Slik rektor Stian ser pa det kjennetegnes spenningsfeltet mellom akterer for det meste
gjennom diskusjonen om hvordan ressursene utnyttes. Laererne som ikke far ekstratiltak i sin
klasse til & sende elever til studieverksteder opplever ofte at de ikke er prioritert. Dette mener

Stian at ledere ma ta ansvar for og kommunisere apent rundt.

Samtlige rektorer mener det er mangel pd samarbeid mellom nivder som skaper
vanskeligheter. Bdde rektor Pl og rektor Reidar savner en fornuftig politisk innsikt. Pal er
mest bekymret for ytterlighetene i skolen. Den jevne massen og gjennomsnittseleven har det
stort sett greit og det er stor grad av trivsel i den norske skolen. Han mener imidlertid at de
flinkeste elevene ikke alltid far nok utfordringer. Han forteller at det ber vare en selvfolge at
elevene far de utfordringene som de trenger ut i fra det nivaet de befinner seg i faglig, men er
i mot at elevene flyttes opp i klassene. Dette kan gi ut over det sosiale, noe som han ogséd har
erfart 1 sin tid som rektor. Ogsé rektor Stian uttrykker sin bekymring for fritak fra for
eksempel engelsktimene i ungdomsskolen som et problem som flyttes videre til videregdende

skole.

I forbindelse med tildeling av ressurser mener han at ogsd bedriftene som akter burde kunne
f noe av det tilskuddet som skolene fér. I folge han vil man pé den maten fa mye mer folk
gjennom skolen. Skolen, slik han ser det har "drept" en haug av elever i lopet av det forste
aret. Han er skeptisk til alle pengene som settes av til Ny Giv i den forbindelse:

Sa settes inn millioner eller det er milliarder av penger sdnt Ny Giv, for det

at da ma de jo fa mer av det de ikke kan. Det er jo det hele Ny Giv. Og nar
jo forskningsresultater viser det ikke alle som far Ny Giv som faktisk gjor
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bedre, de gjor det darligere, det er jo galematias, sd du vet den skolepolitikk
md vi bare grdte av.

Med dette mener han at styringsniviet foretar feil prioriteringer nér det kommer til & tilpasse
hele opplaringen til elevene. Han eksemplifiserer det hele ved 4 si at nar Finsbraten skal ha
en pelsemaker bryr han seg ikke om hva den personen kan i engelsk eller matematikk. Det
interessante for ham er 4 fi en pliktoppfyllende person som kan gjere det arbeidet og kan fa
den som er kreativ pa a sette sammen polsene: "Da kan plutselig den person bli pelsemester,

selv om han har vert en taper pa skolen."

5.4.6 Oppsummering

I dette underkapitlet har vi fokusert pa rektorenes refleksjoner rundt viktige akterer og deres
forventninger i skolens arbeid med TPO. Ogsé her settes laererne og deres rolle hoyt, samtidig
som det ogsa finnes andre viktige aktorer pé alle nivier. Med tanke pa akterer som bidrar til &
fremme arbeidet med TPO pa skolen viser alle til et storre apparat av akterer pd ulike nivier
hvis interaksjon med hverandre ses pd som en viktig forutsetning for skolens arbeid med
TPO. I tillegg til leererne nevnes rektors rolle, helsesoster, fylkespolitikere og fylkessjef, med
ogsa foreldre som viktig. Med tanke pa akterenes forventninger er ikke alt som bidrar til &
fremme gjennomferingen av TPO. Nar skoleeier fokuserer pa resultater gjenspeiler det ikke

nedvendigvis skolens arbeid med TPO.

I sin egen rolle i arbeidet med TPO ser rektorene det & inspirere og motivere lerere, tildele
ressurser og innhente informasjon som betydningsfullt. De har et handlingsrom som alle ser
pa som betydningsfullt i dette arbeidet. Utfordringen er 4 ha sitt handlingsrom i et
spenningsfelt mellom forventninger fra ulike nivaer. Nar skoleeier forventer resultater som
ikke nedvendigvis gjenspeiler prosessen 1 arbeidet med TPO, skaper dette en
uoverensstemmelse mellom forventninger fra akterene pa ulike nivéer. Hvilke forventninger
det er viktig a prioritere ser ut til & ha sammenheng med rektorenes prioriteringer med tanke
pa lojalitet. Lojalitetsspersmaélet er imidlertid komplekst. Selv om rektorene ser pa lojalitet til
elevene som viktig, er det ikke mulig & unnga a vere lojal overfor styringsdokumentene. Det

ser ut til & veere mange motstridende forventninger i arbeidet med TPO.
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5.5 Rektors verktoykasse og kilder til kunnskap

Det er var oppfatning, at verktoyene og hjelpemidlene som rektorene har tilgjengelig, og
hvordan de velger & benytte disse, har betydning for hvordan de oppfatter handlingsrommet
sitt, herunder hvilke muligheter de har til & pavirke arbeidet med TPO ved den enkelte skole.
Rektorene har tilgang pa en rekke verktey, som de mer eller mindre frivillig kan ta 1 bruk for
a styre leringsarbeidet i skolen. Blant noen av de viktigste verktoyene er juridiske
oppslagsverk og dokumenter, styringsdokumenter, kartleggingsprever av bade obligatorisk
og frivillig karakter, elevundersekelsen, samarbeidet med lererne, rapporter fra skolens

radgivere, samarbeidet med ungdomsskolene, skolens planverk og utviklingsplaner.

5.5.1 Juridiske verktoy og styringsdokumenter i arbeidet med TPO

Alle fire rektorer forteller at de benytter seg av en rekke forskjellige styringsdokumenter som
verktey 1 handteringen av loven og § 1-3 (oppll., § 1-3) om TPO. Pél sier: ”Ja, da har du jo
bade oppleringsloven, som er det viktigste dokumentet. Jeg ser pd den og jeg ser pa
leereplanen der og eventuelt om det er andre foringer som kommer fra direktoratet eller

fylket.”

Det er tydelig at rektorene opplever at ansvarliggjering pavirker deres handlingsrom, i det de
soker informasjon og hjelp hos myndighetene, for eksempel gjennom styringsdokumenter.
Reidar uttrykker denne ansvarliggjeringen tydelig og han presenterer seg selv som en agent
for holdninger og synspunkter til myndighetene:

Ja, man md jo ha skoleloven da, det er helt klart. Sa md du ha alle

forskriftene, sd md du ha fylkets holdningsskriv og dem er det mange av,

altsa. Og sa ma du selvsagt ha hele organisasjonsmessige bakgrunnen,

altsa, fagforeningenes avtalehefter, og sd md du ha forvaltningsloven..

altsa, sa ma du veere medlem av det som heter KS (...) jeg soker og sd gar

du rett inn i KS.. sd ser du hva KS mener og sd mener du det samme. Ja, det

er du nadt til fordi du er forvalter av noe. Du kan godt si fy fakke for noe
rot, men du har ikke lov til d sd ikke mene det, altsa.

Ved & godta dette uten & vere enig uttrykker han ogsé sin lojalitet til styringsmyndighetene.
Pa den andre siden uttrykker Stian at verktoyene, som han tar i bruk i sitt arbeid i heyere grad

fungerer som veiledende for sitt profesjonelle skjonn:

I utgangspunktet sa tenker jeg sann at det er oppleeringslovens forskrift,
ogsa er det utdanningsdirektoratets utdypning av vurderingsforskriften, som
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er et veldig juridisk dokument pa 100 sider.. det er et hjelpemiddel de
gangene vi kommer i en situasjon, hvor jeg md utove forvaltningsmessig
skjonn og fatte et vedtak (...)

Béde Stian og Anne sier at de ikke prioriterer lesing av lovtekster pa grunn av mangel pa tid.
Heller ikke Reidar bruker lovdata i sitt daglige arbeid men dette fordi at han heller prioriterer

4 bruke KS som er mer eller mindre det samme som Lovdata.

Rektorkollegiet nevnes ogsd som et hjelpemiddel, som benyttes av to rektorer som et
tolkningsfellesskap. Stian mener at rektorkollegiets diskusjoner har betydning for hans
tolkninger og gjor kontakten med béade kolleger og skoleeier enklere:

(...) vi har jevnlige mater i rektorkollegiet, cirka hver fjerde-femte uke.. sd

har vi godt kollegie vi kan diskutere.. sd jeg foler at det er veldig god dialog

bade pa tvers i vart store fylket og med fylkessjefen og hans stab.. det er lett
d komme til ordet for d si det sdnn, ja (...)

Anne, som er rektor i samme fylkeskommune som Stian, viser en helt annerledes erfaring
med nettopp rektorkollegiet. Hun peker pa at TPO eller pedagogiske problemstillinger er lite
tematisert av skoleeier pa samlingene for rektorene: ”(...) det er vel sjelden at vi har den type

diskusjoner blant rektorene (...)”

Rektor P4l er oppgitt over hvor lange rundskrivene fra departementet kan vare: " Norge er
utrolig og de ber kunne skrive de rundskrivene pd mye kortere. Det syns jeg ma vaere
departementets store jobb." Selv om han som rektor stetter seg til lovdokumenter i de
viktigste tilfellene, uttrykker han at han i det daglige arbeid med & handtere loven om TPO
likevel stotter seg mest pa sin egen erfaring: "(...) Du mé jo bruke erfaringer og sunt vett og
forstand, altsd, det viktigste er jo erfaringen man har gjennom ar med & hdndheve de ulike

tinga. Det er det som gir deg trygghet (...)"

5.5.2 Kartlegging som verktey

Kartlegging er et verktoy som skolene ma bruke i sin tilpasning av opplaringen. Nar elevene
starter pd Vgl er det et palegg fra myndighetene (UDIR) at alle elever skal kartlegges i1 de
grunnleggende ferdighetene regning og lesing, mens andre kartleggingsprover er frivillige a
giennomfore. Dette skal hjelpe skolene til dels & identifisere de svakest presterende elever og

dels legge undervisningen til rette for elevene etter prinsippet om TPO.
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For rektor Reidar er spersmélet om & bruke kartleggingstester som utgangpunkt for
kartlegging av behovet for TPO helt fremmed: "(...) kartlegger behovet for tilpasset
opplering? Ingen som kartlegger behovet for tilpassa opplering. Alle skal ha tilpassa

opplering (...) Altsa det er en selvsagthet, 1 hvert fall for rektor er det en selvsagthet. "

Kartlegging for ham handler kun om a finne elever som har behov for spesialundervisning. I
kartleggingssammenheng trekker han fram behovet for & plassere elevene 1 ulike nivadelte
grupper for eksempel i matematikk eller i fremmedsprak. Denne skolen kartlegger for
eksempel de fremmedspréklige elevenes ferdigheter i det norske spréket. Pa bakgrunn av
kartleggingspreovene blir det da truffet enkeltvedtak slik at eleven kan fa hjelp utenfor
ordinzr undervisning. For ham er det selvsagt at alle andre far TPO, men ikke at man ma
kartlegge for & kunne tilpasse opplaeringen. I skolene til Stian og Pal brukes kartleggingen til
a finne ut hvor gruppenivaet ligger, spesielt i overgangen fra ungdomsskole til videregédende
skole. I Stians skole har noen larere utviklet egne kartleggingstester for & finne ut hvor nivéet

ligger og hvor de skal begynne.

Pa spersmdlet om kartlegging av behovet for tilpasset opplaring mener rektor Anne at det er
vanskelig & se pa spesialundervisning og TPO hver for seg. Mens kartleggingsprover tidligere
er blitt brukt til & henvise elever som skarer darlig i enkelte fag videre til PPT-tjenesten for
enkeltvedtak om spesialundervisning, er det nd kommet palegg fra fylke om & kutte ned pa de
store kostnadene rundt spesialundervisning etter opplaringslovens § 5-1 (oppll. § 5-1).
Spesialundervisning skal kun vare for elever med store innlaeringsvansker. Til de andre skal
det iverksettes TPO 1 gruppe, dog i samrdd med PPT og radgivere med kartleggingsprover
som grunnlag. I lepet av intervjuet papeker rektor Anne ogsa det faktum at til tross for at
TPO skal vere gjennomgaende for alle elever blir det likevel i denne sammenhengen mest
fokus pd de svake elevene. Dette har sin bakgrunn i de palegg som kommer fra fylket om
rapportering pé fullfering. De sterkeste elevene trenger man ikke & ta hensyn til med tanke pa

fullfering - de fullferer uansett.

5.5.3 Elevundersokelsen

Elevundersokelsen skal vare et verktoy for den enkelte skolen i dens interne utvikling og
arbeidet med elevene, og denne skal gjennomferes en gang arlig, men skolene kan velge a
gjennomfore den oftere. Elevundersekelsen og elevenes synspunkter har i folge rektor Reidar

mer innflytelse pa hans daglige arbeid som rektor enn fylkessjefen har. Rektor Reidar mener
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at elevene er man nedt til & here pa. Hos ham bruker de elevundersekelsen aktivt og han
synes at den har forbedret seg mye i1 lopet av arene. P4 Stian sin skole brukes
elevundersokelsen som utgangspunkt for skolens egne analyser og utviklingsplaner for neste
ar. Bekymringen i den forbindelse er at dagens ungdom ikke sikkert orker & svare pa alt og

man risikerer a ikke 4 med det viktigste.

Anne tar ogsa undersekelsen pa alvor, men problematiserer analysearbeidet. Hun mener ikke
skoleeier yter den nedvendige bistand til sine skoler i arbeidet med undersekelser som for
eksempel elevundersokelsen:

Det gar pa dette her med analysearbeid, der jeg ser pd analysearbeid, som

det viktigste for d kunne se pa tiltak og analysearbeid. Det er veldig

tidkrevende og du skal ha en del kunnskaper om a lese statistikk faktisk for a

kunne gjore det pd en god madte. Og der savner jeg vel kanskje noe mer

bistand i fra fylkesleder og akkurat den type arbeid, kunne hjelpe oss til d
analysere.

Anne uttrykker her at undersekelsen blir en tidstyv, dersom rektorene ikke fér hjelp til &

analysere resultatene.

5.5.4 Oppsummering

Rektorene har ulike juridiske dokumenter og styringsdokumenter, kartleggingsprover og
elevundersokelse til sin disposisjon i arbeidet med TPO. Det er imidlertid ulik praksis pa
bruken av disse verktey. De ser ut til & prioritere bort grundig lesing av dokumenter pa grunn
av mangel pé tid. En rektor sier for eksempel at Norge har en jobb & gjere med tanke pd a
korte ned rundskrivene, slik at skolelederen kan bruke tiden sin pa pedagogisk ledelse

istedenfor a bruke uforholdsmessig mye tid pa lesing av dokumenter.

Kartlegging ses spesielt i1 sammenheng med ekstra oppfelging av elever eller
spesialundervisning. Ved hjelp av ulike kartleggingspravene kan skolen identifisere elevene
som ligger under en fastsatt bekymringsgrense i ferdigheter og kunnskap, mens andre kan

brukes til & finne det faglige niviet til de ulike elevene.

Ogsé elevundersokelsen brukes til & initiere utviklingsarbeid ved skolene, men en av
rektorene mener den ber kortes ned. Videre savner en rektor hjelp fra skoleeier nar det

kommer til & analysere svarene i etterkant, slik at de reelt kan brukes i det daglige arbeidet.
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5.6 Ingen krav om dokumentasjon

Rektor Reidar sier klart og tydelig at den eneste formen for dokumentasjon pd TPO er
bevisene pd endt opplaring eller bestatt eksamen: “Hvis du skal dokumentere det, sa fir du
enten et kompetansebevis eller et vitnemal, alt (...) etter forskriftsystemet. Og vanlig

undervisning har ikke noen s@regne dokumentasjonskrav, men alt mulig annet har.”

I folge Anne baseres arbeidet med TPO pa tillit til lererne, da det ikke er noe krav om
dokumentasjon. Fylket har ikke fort tilsyn pd dette og heller ikke krevd dokumentasjon pa
arbeidet. Derfor vet rektor heller ikke hvordan man eventuelt skal kunne dokumentere dette.
Hun trekker frem fullfering og rapportering via arsmeldingsarbeidet som eneste mulige

dokumentasjon pa dette.

Mens flere av rektorene peker pa de endelige resultatene som den eneste formen for
dokumentasjon for TPO i skolen problematiserer rektor Anne dette. Hun mener at summative
resultater viser lite om utviklingen og den egentlige grad av TPO som har funnet sted: "Det
blir det veldig lite gehor for nér du far statistikk og tall som du blir konfrontert med hele tida..
kanskje har vart drevet veldig god tilpassa opplaring akkurat i den elevgruppa.. men det er
bare at det blir ikke synlig 1 statistikken”. Fokus pé resultater vil dermed usynliggjore en bra
TPO for en gruppe, som ikke fir haye scorer pa karakterskalaen, men som likevel har flyttet
seg mye i forhold til utgangspunktet. Anne forteller at tidligere var det mer rom for

forklaringer av de statistiske resultatene, men det ettersporres ikke lenger av skoleeier.

Det ber her bemerkes at rekrutteringsgrunnlaget til de ulike skolene er ganske ulikt. Pa rektor
Anne sin skole 1 distriktet mé& de kjempe for & fa elever til skolen, da elevtallet i omradet er
fallende. Dermed far skolen inn en stor variasjon av elever med tanke pa bade kunnskap og
forutsetninger. Dette er ikke tilfellet for de sentrale skolene, som har flere sgkere enn de har

plasser.

Rektor Pal som ogsa jobber ved en distriktskole kjenner seg igjen i forskjellen mellom
sentrale skoler med mange elever med gode karakterer og skoler i distriktet, som har en mer
variert populasjon av elever med tanke pa forutsetninger og kunnskap. Han forklarer at TPO
er vanskelig & fange inn med en enkelt form for dokumentasjon, men man mé se pa ulike
omrader: “Man kan dokumentere tiltak vi har hatt 1 samarbeid med PPT, vi kan dokumentere

tiltak vi gjor i forbindelse med Ny Giv og oppfelging pa det, vi kan dokumentere tiltak hvor
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vi yrkesretter fagene og sént, og sa kan vi dokumentere om disse tiltakene gir noe resultat.”

5.7 Oppsummering av empirisk analyse

I denne analysen har vi presentert empirien vér, der vi har sett neermere pd hvordan rektorene
opplever at ulike rammer og forventninger har innflytelse pa deres opplevelse av sitt
handlingsrom 1 arbeidet med opplaringslovens § 1-3 (oppll. § 1-3) om TPO, og hvordan

rektorene velger a benytte ulike verktey og hjelpemidler i dette arbeidet.

TPO er et begrep, som ser ut til & vaere vanskelig & definere. De fire rektorene i var
undersokelse utviser en felles forstdelse av at TPO er et grunnleggende prinsipp, som skal
gjennomsyre opplaringen, der opplaringen skal tilpasses den enkelte elevs forutsetninger. Pa
den andre siden viste det seg at det ogsa er nyanser i tolkningene. Det var for eksempel ikke

enighet om hvor TPO slutter og spesialundervisning starter.

Definisjonen pa spesialundervisning er det imidlertid sterre enighet om blant rektorene vi
intervjuet. 1 folge dem er spesialundervisning en individuell rettighet, der man treffer
enkeltvedtak i relasjon til elever med behov for ekstra tiltak, hvis eleven ikke far tilstrekkelig

utbytte av den ordinare undervisningen.

Det komplekse forholdet mellom ulike ytre og indre rammefaktorer i skolen ser ut til 4 ha
stor betydning for rektors og skolens arbeid med TPO. Rektorene peker da spesielt pa
rammebetingelser som gkonomi, rekruttering, lerernes holdninger og endringskompetanse,
tid, elevenes motivasjon og samarbeid med foreldre og ungdomsskole som svert
betydningsfulle. Av ytre rammebetingelser ser skonomien, og friheten til & disponere tildelte
midler, ut til & spille en helt sentral rolle i planleggingen og gjennomferingen av TPO.
Rekruttering av gode larere ses pa som en viktig forutsetning men ogsd som en utfordring,
spesielt nar det kommer til rekruttering av lerere til yrkesfaglige studieprogram. Enkelte
lerere foler seg mer komfortable med & undervise pa studiespesialiserende fag. Mens en av
rektorene mener det er lerernes ansvar a skape motivasjon hos elevene via TPO, mener en av
rektorene at det ikke er mulig & motivere elever som har "havnet" i studieprogram de ikke har

sokt pa.

En av de indre rammefaktorene med betydning for rektors arbeid er tid. Vi har fatt innblikk 1
rektorenes refleksjoner om hvordan de disponerer tiden sin. En god del av tiden ser ut til 4 ga

til de administrative oppgavene. To av rektorene uttrykker imidlertid at tid er en
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prioriteringssak. De er av den oppfatning at dette ogsd er en viktig egenskap som rektor; at
man er i stand til & prioritere rent tidsmessig og velge til og fra oppgaver i fornuftig

rekkefolge.

I analysen har vi ogsd sett pa rektorenes refleksjoner rundt viktige akterer og deres
forventninger til skolens arbeid med TPO. Larerne synes & spille en stor rolle innen dette
temaet, men samtidig finnes det andre viktige akterer pd alle nivéer. I tillegg til leererne
nevnes blant andre foreldre, fylkespolitikere og fylkessjef, men ogsa rektors egen rolle, som
viktig. Med tanke pa akterer som bidrar til 4 fremme eller hemme arbeidet med TPO pa
skolen viser alle rektorene til interaksjonen mellom ulike akterer som en viktig forutsetning
for skolens arbeid med TPO. Rektorene gir uttrykk for at ikke alle akterer bidrar til & fremme
gjennomferingen av TPO. Eksempler pa dette er politikerne som kanskje ikke bevilger nok
penger til skolene, eller lererne som kjerer sine undervisningsopplegg uten 4 ta heyde for

elevene 1 klassen.

Nér rektorene skal beskrive sin egen rolle i arbeidet med TPO er det & inspirere og motivere
lerere, tildele ressurser og & innhente informasjon som har sterst betydning. Rektorene
uttrykker alle at de har et visst handlingsrom som de betrakter som betydningsfullt i dette

arbeidet.

Det ser ut til & vaere mange motstridende forventninger i arbeidet med TPO. Selv om
rektorene ser pa lojalitet til elevene som viktig, er det for eksempel ikke mulig & unnga a

vare lojal overfor styringsdokumentene.

Rektorene har en rekke verktoy og hjelpemidler til rddighet i sitt arbeid med TPO pé et
overordnet nivd, herunder wulike juridiske dokumenter og styringsdokumenter,
kartleggingsprover og elevundersokelse. Det er imidlertid ulik praksis pa bruken av disse
hjelpemidlene. Kartlegging brukes for eksempel spesielt i sammenheng med ekstra
oppfelging av noen elever eller for & avdekke behovet for spesialundervisning, og ikke som et
hjelpemiddel til 4 tilpasse undervisningen til den enkelte elev innen ordiner undervisning.
Elevundersokelsen er ogsa et hjelpemiddel som kan brukes i arbeidet med TPO og det brukes
til & initiere utviklingsarbeid ved skolene. Alle er enige om at denne undersekelsen har en
viss verdi, men en rektor savner hjelp fra skoleeier nar det kommer til & analysere svarene i

etterkant.

Vi har i denne empiriske analysen presentert refleksjoner og synspunkter til fire rektorer ved

videregdende skoler i to ulike fylker rundt deres tolkning av oppleringslovens § 1-3 (oppll. §
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1-3) og hvilken rolle de selv spiller i arbeidet. Alle de fire rektorene gir uttrykk for at de
befinner seg i en kompleks situasjon mellom rammer og forventninger av ulik karakter.
Arbeidet med TPO foregér i et spenningsfelt der ogséd rektorenes egen holdning til skole,

lerere og krav fra lovverket og skoleeier spiller en viktig rolle.

I neste kapittel vil vi drefte vare funn i lys av teorien, som vi presenterte i kapitel 3.
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6 DISKUSJON

I dette kapitlet diskuterer vi hvilken betydning rammer og forventninger har for rektorenes
opplevelse av sitt handlingsrom 1 skolens arbeid med TPO i var studie. I denne diskusjonen
trekker vi inn elementer fra var empiriske analyse som vi reflekterer over i lys av vért
teoretiske utgangspunkt. Underveis vil vi svare pd de fire forskningsspersmalene vi har
utarbeidet for & besvare var problemstilling. Siden begrepet og prinsippet TPO 1 historisk
sammenheng har utviklet seg innholdsmessig, og det synes & vare en del forvirring og
uklarhet rundt begrepet, vil vi starte opp diskusjonen med refleksjoner rundt denne
problematikken sett i lys av var empiriske materiale. Her vil vi ogsa drefte rektorenes
definisjon og tolkning av TPO i studien var. Deretter vil vi diskutere betydningen av rammer
og forventninger i rektorenes opplevelse av sitt handlingsrom. Selv om forholdene rundt
skolen har forandret seg siden Mgller utviklet sin modell 1 1996, som vi viste i teorikapitlet,
ser rektor fremdeles ut til 4 bevege seg i et spenningsfelt mellom forvaltning og pedagogisk
virksomhet. Dette bekreftes ogséd i var studie. Dette innebarer at rektor i sitt handlingsrom
konstant er nedt til & navigere mellom ulike rammer og forventninger fra ulike akterer pé
ulike nivder. Underveis 1 diskusjonen vil vi ogsé trekke inn rektorenes refleksjoner rundt
bruken av verktey og hjelpemidler som kan ha direkte konsekvens for deres opplevelse av
handlingsrommet sitt i forhold til arbeidet med tilpasset opplering. Vi oppsummerer det hele
1 kapittel 7 der vi presenterer vare funn og kommer med refleksjoner rundt videre

forskningsarbeid pé dette feltet.

6.1 Begrepsforvirring?

I kapittel 2 om TPO som begrep og prinsipp i historisk perspektiv viste vi til hvordan
tolkningen av dette begrepet har utviklet seg gjennom tidene og hvordan det praktiske arbeid
knyttet til dette prinsippet har budt pa utfordringer. Vi har videre vist til en diskusjon om
innholdet 1 begrepet, som 1 hgy grad har dreid seg om organisatorisk differensiering kontra
pedagogisk differensiering. Det har over lengere tid vaert utfordrende & oppna balanse mellom
det individuelle perspektivet og tilpasningen innenfor fellesskapets rammer. Denne
utfordringen ble bekreftet ogsa i var studie. Rektorene definerte TPO som opplaring tilpasset
den enkeltes forutsetninger knyttet til en ordiner undervisningssituasjon. I rektorenes

beskrivelse av skolens handlinger knyttet til gjennomferingen kom det imidlertid fram at de
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opplever at det kan vare vanskelig & ivareta prinsippet om tilpasning til den enkelte elev
innenfor felleskapets rammer. Videre kommer det fram at rektorene ikke er komfortable med
begrepet, hvilket kan skyldes en viss begrepsforvirring og samtidig at ordlyden i loven er
utydelig, og at beskrivelser i forarbeidene til loven er manglende. Det er med andre ord lite
konkret hva som faktisk kreves nar det kommer til TPO og hvordan det kan bekreftes at

opplaeringen er tilpasset eleven i tilfredsstillende utstrekning.

Vi har i var studie sett pa hvordan rektorene tolker § 1-3 (oppll. § 1-3). Etter intensjonene i
oppleringsloven har skolen en plikt til & tilpasse opplearingen slik at den enkelte elevs behov
og forutsetninger blir tatt hensyn til innenfor felleskapet i en ordingr undervisningssituasjon.
Dersom elevene ikke far tilfredsstillende utbytte av denne type tilpasning har de rett til
spesialundervisning etter opplaringslovens § 5-1 (oppll. § 5-1). I praksis ser det ikke ut til &
vaere klart hvor grensen mellom TPO og spesialundervisning gér, og hva som regnes som
tilfredsstillende utbytte av ordinerundervisningen, da dette beror pd skjenn. Eli Ottesen har 1
sin konklusjon om implementeringen av sentrale elementer i Kunnskapsleftet pdpekt hvordan
"selv de grundigste presiseringer og veiledninger er avhengig av tolkning, og konteksten vil
medvirke til & forme iverksettingsalternativene" (Ottesen, 2013, s. 131). Med tanke pa
begrepet TPO opplever vi at bade presiseringene og veiledningene er mangelfulle, hvilket
ogsé gjor tolkningsarbeidet mer utfordrende. Konteksten kan vere influert av rammer og
forventninger som i hey grad ogsa er med pa a forme rektorenes iverksettelsesalternativer og

dermed deres handlingsrom, slik vi opplever det.

I lopet av denne forskningsprosessen har vi stettet oss til forskjellige kilder om TPO, men
erfarer stadig at begrepsbruken ikke er konsekvent og at begrepet TPO i praksis fortsatt
forveksles med begrepet spesialundervisning. For eksempel har redakterene J. Buli-
Holmberg og S. Nilsen (2010) gitt ut boka "Kvalitetsutvikling av tilpasset opplaering. Om
forbedring av opplaringen for barn, unge og voksne med serskilte behov". P4 Universitetets
fagbokhandel finner man denne boken i hyllen med overskriften "Spesialundervisning". Nér
det pekes pd sarskilte behov er det oftest spesialundervisning, og ikke tilpasset opplering,
man refererer til. Denne begrepsforvirringen blir ogsd bekreftet av rektorene i vér studie. I
tilknytning til ulike begrepsforstielser hos rektorene fant vi det interessant at de umiddelbart
kunne gi oss likelydende definisjoner pad begrepene TPO og spesialundervisning, mens de
synes 4 vare inkonsekvente i sine forklaringer av innholdet i begrepene. Felles for dem var

imidlertid at de presenterte holdningen at spesialundervisning er lettere 4 handtere.
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Hausstétter og Nordahl (2013) finner det interessant at Kunnskapsloeftet ikke gir klare
foringer for gjennomfoering av spesialundervisning, mens TPO er et gjennomgaende begrep
og prinsipp. Hvorfor finner rektorene det da likevel lettere & forholde seg til
spesialundervisning? Dette er interessant & se pd i sammenheng med opplaringsloven. Mens
spesialundervisning er en rettighetsbestemmelse er paragrafen om TPO en
formalsbestemmelse. TPO skal derfor gjennomsyre hele oppleringen generelt, mens
spesialundervisning knytter seg konkret til elever med spesielle behov, som ikke far utbytte
av den ordinare tilpassede opplaring. Gjennomferingen av TPO blir i hey grad overlatt til
skjonn med utgangspunkt i den enkelte rektors tolkning av begrepet og hvordan denne
rektoren velger a4 jobbe mer eller mindre bevisst med det pd sin skole. Vedtak om
spesialundervisning derimot er gjort med utgangspunkt i1 en rettighetsparagraf i
oppleringsloven, som stiller konkrete krav og som, i tillegg, per i dag utleser ekstra
okonomiske midler til den enkelte skole, hvilket vi skal komme tilbake til i diskusjonen rundt
rammenes betydning. Dette kan vere med pa 4 forklare, hvorfor det fortsatt synes 4 vere
mange elever som fir spesialundervisning til tross for at myndighetene mener den skal vere
forbeholdt et absolutt fatall av elever, hvilket stottes av blant andre Grongstad (2009). En
forklaring som vi kommer tilbake til er den stabiliserende effekten pd skolen, som Nordahl
(2013) beskriver. Alle rektorene i studien var bekrefter at de har stor respekt for lovverket,
nar det gjelder & oppfylle elevenes rett til spesialundervisning. Dette kan blant annet ogsa
skyldes lovtekstens ordlyd og forarbeidene til loven som klart definerer en fremgangsmaéte,

som blant annet krever et enkeltvedtak, som Welstad (2011, s. 139) forklarer.

Forskjellen mellom rettighetsparagraf og formalsparagraf viser seg a vere noe rektorene i
var studie ikke reflekterer over 1 sammenheng med oppleringsloven. Mens
rettighetsparagrafen ivaretar elevenes rett, handler formélsparagrafen om et generelt og
grunnleggende prinsipp som jo er skolens plikt. Vi ser at mye av litteraturen ikke er bevisst
pa dette. For eksempel skriver B. O. Fosse i sin avhandling knyttet til TPO at det er mye av
den relativt begrensede forskningen som tyder pa at retten til tilpasning til elevenes evner og
forutsetninger kun blir innfridd i begrenset grad. (Fosse, 2011, s. 51) Med elevens rett
refererer man heller til en rettighetsparagraf som den om spesialundervisning jf. § 5-1 1
oppleringsloven (oppll. § 5-1). Kunnskapsdepartementets nasjonale retningslinjer for

grunnskolelerer-utdanning skriver om TPO 1 kapitel 3.2. om utdanningens innhold: "Retten
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til TPO er forankret i opplaringsloven".® Ogsi Hausstitter og Nordahl (2013) skriver:
"Loven slér fast at alle elever har rett til tilpasset opplering, og at elever som ikke har
tilfredsstillende utbytte av det ordinzre oppleringstilbudet, har rett til spesialundervisning"
(ibid., s. 201). Forvirringen rundt elevenes rett og skolens plikt blir heller ikke klarere av at
Utdanningsdirektoratet opererer med to ulike tilneerminger til TPO i forbindelse med sine
skriftlige veiledningene. I veiledningen om tilpasset opplaring (2011) i forbindelse med
lokalt arbeid med lareplanen pédpekes det at retten til tilpasset opplering er forankret i
opplaringsloven og prinsipper for opplaringen, mens det i den skriftlige veiledningen for
spesialundervisning star presisert at tilpasset opplering ikke er elevens individuelle rettighet.
Vi opplever at denne uklarheten i hey grad bidrar til forvirring rundt begrepsforstielsen. Vi
vet ikke om denne uklarheten og ulike lovtolkninger i de to ulike skriftlige veiledningene fra
Utdanningsdirektoratet ogsé oppleves av rektorene i1 var studie, men vi kan anta pa bakgrunn
av var empiriske analyse at i hvert fall en av de fire rektorene i studien vér er kjent med
innholdet i den skriftlige veiledningen for arbeidet med lokale lereplaner og TPO der han

snakker om "spissing" av temaer via et organisatorisk differensieringstiltak.

Selv om lovens formélsparagraf 1-3 er klar pd at skolen har plikt til &4 gi eleven TPO, kan
dette 1 folge Welstad (2011) i rettssammenheng ikke tolkes som elevenes individuelle rett. Er
dette imidlertid av vesentlig betydning i praksis? Man kan argumentere for at uansett om
eleven har rett pé, eller skolen har plikt til, sd ber oppleringen tilpasses elevenes evner og
forutsetninger. Vi finner likevel at denne forskjellen er av betydning med tanke pa
ansvarliggjering av skoler 1 arbeidet med TPO. Det er for eksempel mulig & klage inn for
domstolene skolens forssmmelser i forhold til rettighetsparagrafene, mens dette ikke er mulig
med formalsparagrafene som for eksempel § 1-3 (oppll. § 1-3) om TPO. Welstad har
oppsummert anvendelsen av de ulike bestemmelsene i1 oppleringsloven ved & si at
skoleledernes rettsanvendelse i stor grad er en balansekunst mellom det & serge for at elevene
far det de etter loven har krav pa, samtidig som de ogsa skal serge for en realistisk formidling
av hva en kan forlange og forvente av rettigheter (ibid., s. 145). Det er tydelig i studien var at
rektorene har stor respekt for sin rolle som forvalter av loven, og de er fokuserte pa a
dokumentere arbeidet relatert til paragrafer som krever vedtak, og mindre fokuserte pa

dokumentasjon av arbeid med formalsparagrafer, som ikke krever vedtak. Det kan imidlertid

6 http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/lover regler/retningslinjer/2010/nasjonale-

retningslinjer-for-grunnskolel.html?id=640249
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vare svart nyttig 1 samarbeidet mellom ledelse, lerere og elever, samt i dialog med skoleeier,
a4 ha dokumentasjon for arbeidet med TPO. I og med at heller ikke litteraturen eller
styringsdokumentene er bevisst pa dette kan det tenkes at det ikke er helt enkelt for rektorene

a navigere i lovverket og de ulike mulige tolkningene.

Begrepsforvirringen som vi har vist til resulterer i at rektorene i vér studie tolker TPO
forskjellig. Forskjellene kan da avhenge av rammeforholdene pa den enkelte skolen og hvilke
forventninger rektorene tillegger mest vekt. Det kan ogsa resultere i at rektorene ikke initierer
bevisste strategier knyttet til TPO, for eksempel & folge opp lererne i arbeidet med TPO
innenfor ordiner undervisning eller igangsette systematisk refleksjonsarbeid i

organisasjonen.

I likhet med Bachmann og Haug (2006) finner vi at rektorene tolker TPO i § 1-3 i
opplaringsloven (oppll. § 1-3) som en mer individorientert form for opplaering, og vi far
bekreftet av rektorene i var studie at de sliter med & finne innpass for denne
individualiseringen innenfor felleskapets rammer. Med dette mener vi 4 ha besvart vért forste
forskningsspersmédl om rektorenes tolkning av begrepet TPO jf. § 1-3 i opplaringsloven
(oppll. § 1-3). Vi har vist hvordan denne tolkningen kan vare skapt under innflytelse av en
generell begrepsforvirring rundt TPO, som eksisterer hos bdde myndigheter og forskere.
Videre vil vi se pa hvordan rammer og ulike forventninger pavirker rektorenes opplevelse av
sitt handlingsrom, herunder hvilke verktey og hjelpemidler de vektlegger i1 skolens arbeid
med TPO.

6.2 Rammenes betydning for rektorenes opplevelse
av eget handlingsrom

Vi har 1 vér studie satt et sokelys pd hvordan ytre og indre rammefaktorer pavirker rektors
opplevelse av eget handlingsrom og dermed arbeidet med TPO. I dette underkapitlet skal vi
drofte vart andre forskningsspersmal - hvilke ytre og indre rammer framhever rektor som

serlig viktig 1 arbeidet med tilpasset opplering og pa hvilken méte?

Den mest betydningsfulle ytre rammefaktor med direkte innflytelse pd rektorenes opplevelse
av sitt handlingsrom 1 arbeidet med TPO viser seg & vare skonomi. Nar ekstraressurser folger
elevene med vedtak om spesialundervisning, og nér skolens plikt til & legge til rette for TPO

ikke automatisk utlgser ekstra midler til 4 sette inn med ekstra tiltak, som for eksempel
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tolerersystem, er det ekonomiske fordeler knyttet til anvendelsen av § 5-1 framfor § 1-3 i
opplaringsloven (oppll. § 1-3 og § 5-1). Som en av rektorene i studien papekte, er det i noen
tilfeller svart store sprik mellom elevenes forutsetninger og kunnskapsniva innenfor en og
samme klasse, hvilket gjor det ekstra krevende for den enkelte lerer & handtere TPO i
felleskapet. Dette er et eksempel pd gapet mellom formuleringsplanet i loven og
realiseringsplanet i praksis, som vi tidligere omtalte i kapitel 3. @konomiske midler
oremerket til spesialundervisning er med pa & undergrave intensjonene med loven, der TPO
er et gjennomgaende prinsipp, mens spesialundervisning (jf. oppll. § 5-1) kun ber tas i bruk i
fa tilfeller, der elever ikke far utbytte av den ordinzre undervisningen. Utfordringen synes
imidlertid & vaere disponering av midler til & gjore dette. Vi viste til at § 1-3 (oppll. §1-3) ikke
automatisk utleser ekstramidler til & sette inn med tiltak som for eksempel tolerersystem.
Rislew (2012), som vi viste til 1 kapitel 2.2., papeker i sin studie at en mer fleksibel bruk av
ressursene, bade nar det gjelder menneskelige og fysiske forhold, vil kunne bidra til sterre
variasjoner 1 undervisningen. Ogséd rektorene i vér studie etterlyser en storre fleksibilitet i
forhold til bade fordeling av ekonomiske ressurser, men ogsd rekruttering av lerere som vi
kommer tilbake til, hvilket ser ut til & ha direkte betydning for rektorenes opplevelse av sitt
handlingsrom i skolens arbeid med TPO. To av rektorene fra samme fylke i vér studie var
inne pd en ny fordelingsmodell der skolene ikke lenger far midler til spesialundervisning for
hver enkelt elev med enkeltvedtak, men et samlet belop til spesialundervisning, som forvaltes
av den enkelte skole i forhold til alle elevers behov. Denne modellen kan imidlertid ha bade
fordeler og ulemper ved seg. Ulempen, slik som ogsa den ene av de to rektorene var inne pa,
er en situasjon hvor en liten skole far en stor andel elever med spesielle behov. Da risikerer
man nettopp det som papekt over, at det ikke vil vaere nok midler til & sette inn med
ressurskrevende men effektive tiltak som for eksempel tolerersystem. Fordelen er at skolen
selv kan styre hvordan den vil bruke midlene, da midler som folger den enkelte elev ikke har

vist seg til 4 vaere gunstig med tanke pé a trappe ned bruken av spesialundervisning.

Vi har i var studie fatt bekreftet at bade indre og ytre rammefaktorer har betydning for rektors
opplevelse av eget handlingsrom i1 arbeidet med TPO, men ogsd at indre og ytre
rammefaktorer star i et gjensidig pavirkningsforhold til hverandre. Skolens ekonomiske
begrensninger (ytre rammepavirkning) og lerernes manglende kunnskap eller vilje (indre
pavirkning) kombinert med rektorenes fokus pd ekonomi kan fere til prioritering av
spesialundervisning. Vi viste i analysen hvordan serlig en av rektorene var tydelig pd at

spesialundervisning utleser ekstra midler, hvilket gjor den formen for opplering attraktivt for
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en skoleleder, som har ansvar for & fa ekonomien péa skolen til 4 henge sammen. Dette viser
ogsé spenningsfeltet som rektor har sitt handlingsrom i. P4 den ene siden har rektor et
administrativt ansvar for skolen og pd den andre siden skal rektoren ogsa styre skolens
pedagogiske arbeid. De administrative og de pedagogiske hensyn er imidlertid ikke

nedvendigvis 1 samsvar.

Tildeling av ekonomiske ressurser er ogsd med pa & skape grobunn for en spenning mellom
nivéene beskrevet i teorikapittelet. Hausstétter og Nordahl (2013, s. 194) peker pé spenningen
mellom selve organiseringen av skolen og det politiske idealet om en inkluderende skole. Det
kan eksempelvis komme til uttrykk gjennom en konflikt mellom intensjonene i
opplaringsloven og interessene hos skoleeier, og rektorene kan oppleve at loven stiller krav
som ikke er realistiske & leve opp til i praksis. Eksempelvis har vi vist til hvordan manglende
okonomiske midler kan sette begrensninger for realiseringen av intensjonene knyttet til TPO
jf. oppleringsloven, men spenningen kan ogsa bestd i at rektor ma palegge laererne en
oppgave de finner mer byrdefull enn de opplever & kunne klare innenfor de rammene som

settes opp.

Det finnes mange former for tilpasning i den ordinzre undervisningen, som for eksempel
tempovariasjon, metodevariasjon, innholdsvariasjon og nivéadifferensiering. Videre er
elevsamtalen og tilbakemeldinger til elever viktige verktey i arbeidet med TPO, hvilket ogsa
Tangen (2010) har bekreftet i sin studie om elevsamtalenes betydning. Hun viste ved hjelp av
eksempler fra fire videregdende skoler hvordan elevsamtalene blant annet kan tjene som et
viktig redskap for tilpasning av undervisningen. Vi finner det interessant at kun en rektor
nevner elevsamtalen, mens ingen av de andre rektorene i var studie papekte dette som et
viktig verktoy. Vi stilte ganske visst ikke direkte spersmal om elevsamtaler, men vi mener at
ved hjelp av spersmél om elevenes betydning for arbeidet med TPO var det lagt opp til at
rektorene kunne ha trukket inn ogsa elevsamtalenes betydning i arbeidet med TPO. Det skal
etter opplaringsloven § 3-2 (oppll. § 3-2) gjennomfoeres elevsamtaler to ganger i aret og etter
vir mening, og med stotte fra Tangen sin studie, ber elevsamtalen tjene som et av de viktigste
redskapene 1 arbeidet med TPO. Der har eleven selv mulighet til & pavirke og ta ansvar for
sin egen lering samtidig som lereren far vesentlig kjennskap til eleven. Videre vil ledelsen
kunne dra nytte av en god dialog med laererne om disse samtalene med tanke pa systematisk
refleksjonsarbeid pa den enkelte skole. Rektorene trekker inn ulike viktige akterer i arbeidet
med TPO, men synes ikke 4 framheve eleven selv som en viktig akter i dette arbeidet. Det

kan forklare hvorfor de heller ikke trekker frem elevsamtale som et viktig verktoy i arbeidet
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med TPO. Dette er betenkelig ogsd med tanke pé rektorenes tolkning av TPO, der det er stor
enighet om at TPO er & tilpasse undervisningen til den enkelte elev utfra dennes
forutsetninger. Slik vi forstdr TPO, der lereren for eksempel skal variere bruken av metodene
som benyttes i undervisningen og la elevene ha innflytelse pa egen laeringsprosess, krever
dette en lopende dialog mellom elev og lerer. Elevsamtalen vil i denne sammenhengen vere
et viktig verktay. Om lererne benytter seg av dette eller ikke i de skolene vi har undersokt
har vi ikke innsikt i, men det er ikke noe som rektorene framhever som et hjelpemiddel i
lerernes eller ledelsens arbeid med TPO. En av rektorene snakker om viktigheten av samtale
mellom lareren, eleven og foreldre ved skolestart pad Vgl, men om dette ogsa felges opp pa

regelmessig basis, vet vi ikke.

En annen viktig rammefaktor som rektorene i var studie fremhever er organiseringen av
elevene. De gir uttrykk for at den heterogene gruppesammensetningen er en stor og noen
ganger ogsd uoverkommelig utfordring for lereren. Denne holdningen, kombinert med
okonomiske hensyn, kan vere med pa 4 forme deres begrepstolkning og pavirke deres
opplevelse av sitt handlingsrom. For & héndtere utfordringene knyttet til den sprikende
gruppesammensetningen ser de pa periodevis nivadeling av elever som en god lesning.
Praktisk blir dette gjennomfert ved & dele elever i mindre grupper, for eksempel
studieverksteder, utenfor felleskapet. To rektorer i studien forteller at de deler elevene i
grupper pa mer eller mindre permanent basis. Grunnen til at de andre rektorene forklarer at
nivadelingen ikke skjer pd permanent basis kan trolig ha sin bakgrunn i begrensninger nedfelt
1 opplaeringslovens § 8-2, der det fremgér at permanente delinger av grupper vil vare i strid
med lovverket. Med tanke pa Bergs og Wallins (1983) fremstilling av skolenes utnyttelse av
eget handlingsrom mellom de ytre og indre rammene kan man si at de to rektorene som
likevel velger & nivddele pd mer eller mindre permanent basis utnytter sitt handlingsrom ved
a taye de ytre grensene. Det er da opp til myndighetene & bestemme om dette er i strid med
lovverket eller vurdere & se nermere pa grunnene til hvorfor denne gruppedelingen har vert

nedvendig.

Hausstitter og Nordahls (2013) pastand om at spesialundervisning i1 dag brukes som
avlastning for lererne og at den har en stabiliserende effekt, samt virker som en buffer for
skolen, ser ut til & stemme ogsa for vare informanter. Dagens fellesskole, slik intensjonen
tilsier, skal imidlertid vektlegge pedagogisk differensiering og ikke organisatorisk
differensiering. I arbeidet med & realisere denne intensjonen befinner rektorene seg i et

spenningsfelt mellom lerernes forventninger, fylkeskommunens ekonomiske styring og
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skoleeiers forventninger om gkt gjennomfering. Man kan stille spersmalet om det nettopp er
aksept for organisatorisk differensiering, som kan bidra til & fjerne denne spenningen?
Resultatene fra speorreundersokelsen i LEX-EL prosjektet peker i retningen av at 50% av
rektorene i studien ensker seg muligheten til & dele opp elevene i mer homogene grupper

(Moller, 2013).

Pa den andre siden viser forskning at pedagogisk differensiering er nedvendig for & tilpasse
opplaringen, men spersmélet er om dette kan gjennomferes i en klasse med sveart store
forskjeller mellom elevenes nivéd. Forskningen viser at laerernes forventninger kan ha stor
effekt pa elevenes leering (Jenner, 2004). Jenner viser i sin studie til Rosenthal og Jacobsons
studie om Pygmalioneffekten i klasserommet fra 1968, hvor det pavises hvordan lerernes
hoye forventninger til elever de har fatt vite har et stort leringspotensial, bidrar til at de
elevene ogsd presterer bedre i lgpet av testperioden, til tross for at de i utgangspunktet
egentlig ikke skiller seg ut fra andre. Myndighetene viser til denne forskningen i St.meld. nr.
18 (2010-2011), og mener at lerernes hoye forventninger ovenfor alle elever kan sikres best 1
en heterogen gruppesammensetning. Samtidig er det ikke vanskelig & se at denne lgsningen
ogsa kan vaere ekonomisk besparende, da man slipper utgifter til mindre permanente grupper.
En interessant innfallsvinkel til dette er utvelgelse av elever til bestemte skoler eller
studieprogram etter gjennomsnittskarakterer. Dette er et tema vi ikke har berert i vare
intervjuer, men et tema som vi finner relevant a nevne i denne sammenhengen. P4 den ene
siden kan man si at det slik legges til rette for at det ikke er for store sprik mellom elever i
klassene og dermed skaper en bedre tilpasningsmulighet innenfor ordinzr undervisning. P&
en annen side kan dette likevel bidra til at laererne utvikler visse forventninger til visse
klasser, og lettere kan forhandsdemme elever pd studieprogram som ikke krever heye
gjennomsnittskarakterer for & komme inn pé. Er ikke ogsé dette en form for organisatorisk

differensiering?

Etter lange tradisjoner har laererne stor grad av autonomi i sin praksis i klasserommet, og
skolelederen har veart forventet til 4 ta seg mest av den administrative og ekonomiske
styringen av skolen. Nar det na forventes at en skoleleder skal bruke en sterre andel av sin
lederressurs til pedagogisk ledelse, kan dette virke truende pd bade stabilitet og etablerte
maktsoner. Nar autonomi trues, vil det i folge Moller settes 1 gang handlinger der akterer med
ulike interesser gjor krav pd makt. Som skoleleder kan man bli gjenstand for andres
maktutevelse ved at initiativ til endring meter motstand. (Meller, 1996, s.135). Slik kan

rektorene havne i et krysspress mellom ulike interesser og interessenter, og komme i
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lojalitetskonflikt. Den kommunale administrasjonen vil via rektor stramme inn lerernes frihet
1 sitt arbeid ved & fore storre kontroll og resultatoppfelging, mens rektor som ofte selv har
leererbakgrunn ogsé kjenner til hvor vanskelig det kan vere & vurdere resultater pa kort sikt.
(Moller, 1996, s.139). Lerernes holdninger ser i denne sammenhengen ogsa ut til 4 vere en
betydningsfull indre rammefaktor som alle rektorene i undersgkelsen var uthever som viktig
med hensyn til TPO. Dette er de usynlige og uformelle rammene, som Arfwedson (1995) har
beskrevet som en del av skolekoden ved den enkelte institusjon. Denne er meget
betydningsfull for arbeidet og utviklingen ved den enkelte skolen. Det fremstar i véar
undersokelse som en stor utfordring for ledelsen & jobbe med laerernes holdninger i relasjon
til for eksempel TPO. Det krever at lererne blir utfordret til 4 tenke annerledes enn tidligere,
hvilket ikke alltid oppfanges positivt av lererne. Arbeid med lerernes holdninger er noe som
rektorene i var studie ikke framhever som noe de aktivt jobber med. De gir uttrykk for at
leerernes holdninger er betydningsfulle, men ikke nedvendigvis noe som de har makt til &
gjore noe med, slik vi forstair dem. Dermed tolker vi dette som en rammefaktor med

betydning for rektors opplevelse av sitt handlingsrom i skolens arbeid med TPO.

P4 den andre siden krever arbeidet med TPO at ledelsen folger med pa det pedagogiske
arbeid og jobber med blant annet kompetanseheving av lerere. For eksempel kan noen larere
trenge innspill til for eksempel metodevariasjon og refleksjon tilknyttet egen praksis. Det kan
ogsa vare viktig at ledelsen folger noye med péd utviklingen i de enkelte klassene og fér
innblikk i hvor man ber sette inn ekstra ressurser. Vi opplever ikke at rektorene i studien vér
klarer 4 lage en kobling mellom pedagogisk ledelse og skolens arbeid med TPO, for
eksempel i form av veiledning av laerere. En rektor snakker i rekrutteringssammenheng om a
hente inn eksperter fra praksisfeltet for a oke elevenes motivasjon og leering, men reflekterer
ikke over muligheten til 4 veilede de lerere som allerede er tilknyttet skolen for & endre deres

holdninger.

Man kan derfor stille spersmalstegn ved om det jobbes hensiktsmessig med lerernes
kunnskap og kompetanse, nar det gjelder TPO 1 praksis. Dette er etter vdr mening en viktig
forutsetning for god gjennomfering av TPO, men ogsa noe som direkte vil ha betydning for
rektorenes handlingsrom. Nar rektorene ikke ser sin mulighet i dette har de kanskje en
opplevelse av at dette ikke er en del av deres handlingsrom? Opplever de da at de praktiske
tilretteleggelsene faller mer naturlig inn under rektors oppgaver? Eller har de ikke nok
legitimitet til & gjore dette? Eller er dette et spersmal om prioriteringer tilknyttet tiden de har

til & utfore sitt arbeid? Det er rektor som har det gverste ansvaret for skolen pa lokalniva,
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ogsa det pedagogiske ansvaret, og vedkommende skal legge til rette for at leererne har bade
kunnskap om og praktisk mulighet til & gjennomfere TPO i praksis. Kompetanseheving samt
veiledning av lerere, oppfolging i klasserommet og en neye vurdering av hvilke lerere som
ber benyttes til hvilke grupper av elever er alle tiltak som krever ressurser og tilrettelegging
fra rektors side, og det vil etter var mening ha stor betydning for ekt gjennomfering av TPO i

praksis. Dette er var vurdering med utgangspunkt i teori og empiri.

Myndighetene viser til forskning og framhever ledelsens betydning for elevenes laring.
Tidsbruksutvalget som ble nedsatt av Kunnskapsdepartementet i 2008 for & wvurdere
tidsbruken i grunnskolen papeker at rektorer i hoyere grad benytter tiden sin til kortsiktige,
administrative oppgaver framfor langsiktig pedagogisk arbeid. Begrensninger knyttet til tid
loftes ikke fram som en serlig betydningsfull rammefaktor i rektorenes arbeid med TPO 1 vér
studie. Tre av rektorene gir uttrykk for at tid er et spersmél om prioritering, hvilket dermed
ikke direkte stotter opp om det tidsbruksutvalget har funnet. Det kan ogsd tenkes at
bevisstheten rundt tid som en prioriteringssak skyldes fokus pa dette i de senere arene. Dette
er ogsd interessant med tanke pa satsninger i forbindelse med tid og det pedagogiske arbeidet
1 skolen. For eksempel har et fylke satt i gang et omfattende prosjekt, hvis formél er & skaffe
mer tid til pedagogisk arbeid i skolene’, der man ensker & skape mer rom for langsiktig
pedagogiske arbeid. Rektorene i vér studie uttrykker at deres viktigste oppgave i forbindelse
med pedagogisk arbeid ligger i de praktiske tilretteleggingene, hvilket vi tolker som
kortsiktige, administrative oppgaver. Det er imidlertid ikke like opplagt hvorvidt denne type

prioriteringer er gjort av tidsmessige drsaker.

I denne sammenhengen er for eksempel arbeidet med lereplanverket interessant. For & lykkes
best mulig med dette krever det at rektor og ledelsen involverer seg aktivt i arbeidet.
Laereplanene i norsk skole har med Lareplanverket (LK06) gjennomgatt en forandring, og
den informative styringen har blitt endret fra en mer sentralisert styring av innholdet i
oppleringen (R94) til en maélstyrt lereplan med store muligheter for lokal tolkning og
tilpasning. Lereplanen (LK06) er malstyrt og det er nd opp til den enkelte skoles rektor og
lerere & bestemme for eksempel hvilke tekster man vil benytte i oppleringen. Med tanke pa
Mollers modell er lereplanverket et forpliktende virkemiddel bade under informativ og legal
styring. Nar ekonomisk styring og legal styring har klare kontrollmekanismer, er informativ

styring vanskelig & kontrollere og er derfor avhengig av personenes holdninger. Informativ

7 Tiltak for & bedre kapasitet og kvalitet pa ledelse i videregdende skoler i en fylkeskommune.
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styring vil vare i et spenningsfelt mellom stat og samfunn, og styring fra ulike nivier og pa
tvers av organisasjoner. Det er fullt mulig & argumentere at dette kan skape gode muligheter
for TPO, men rektor kan fort finne seg i et krysspress mellom gode intensjoner og lerernes

manglende velvilje, hvilket ogsa ble bekreftet av rektorene i studien vér.

Petter Aasen (2006, s.31) er blant forskerne, som har skrevet om utviklingen i offentlig
styring og konsekvensene for skolelederen, og han viser til denne nye styringsfilosofien som
New Public Management. Det betyr pa den ene siden at de sentrale myndighetene né utvikler
visjonene for skolen, setter opp rammene, klare mal og felger opp med evalueringer. Pa den
andre siden mé skoleeier og skoleledelse pa det lokale nivéet selv finne ut, hvordan man vil
nd disse malene. P4 den méten medferer det en vesentlig storre ansvarliggjering av det

lokalet nivéet enn tidligere, noe som stiller store krav til rektor som leder.

Skolen eksisterer bade i en historisk og kulturell kontekst, som har fortsatt & utvikle seg siden
Jorunn Moller presenterte modellen i 1996. Denne plasserer skolen i samfunnet og gir et
visuelt bilde over hvordan det kan oppstd spenninger mellom nivdene. Offentlig forvaltning
for eksempel har gjennomgatt en utvikling fra sentralisering og detaljstyring fra everste niva
til desentralisering og sterre ansvar plassert hos de lokale myndigheter og ledere. Dette har i
folge Langfeldt (2008) medfort at lederne i hoyere grad enn tidligere kan stilles til juridisk
ansvar for resultatene de leverer. Dette stottes av rektorene i undersgkelsen vér, som er ogsa
oppmerksomme pé det overordnede juridiske ansvaret de har for den enkelte skolen og at de
stilles til ansvar for levering av resultater som forventes av skoleeier. Dette kan medfere at
rektor blir plassert i en situasjon mellom krav fra styringsmyndighetene, mens lererne og
fagforeningene kan stille andre krav og gjere det vanskelig & gjennomfore det som

styringsmyndighetene krever.

Med tanke pa vér problemstilling og i forbindelse med samarbeidet mellom styringsniviet og
skolene er det ogsa relevant & nevne at utviklingen 1 offentlig forvaltning med
ansvarliggjering av lederne betyr at de oftere ma bruke lovverket for & begrunne sine valg.
Skolen har fatt flere lover og regler a forholde seg til, og herunder er styring av opplaring
gjennom lovverket blitt styrket (Abusland, 2006, s. 64-65). I 2008 kom paragrafen om TPO
inn 1 oppleringsloven og det blir dermed ikke bare et pedagogisk, men ogsd et juridisk
spersmaél & vurdere i hvilket omfang opplaeringen skal tilpasses den enkelte. Det er imidlertid
ingenting som tyder pd sterre krav til dokumentasjon av arbeidet med TPO. Tvert imot

utviser flere av rektorene i1 var studie overraskelse, nér vi stiller spersmél om dokumentasjon
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av TPO. Da det ikke kreves dokumentasjon for arbeidet er det heller ikke noe de pa eget

initiativ produserer, til tross for at TPO er et juridisk krav i dag.

I 2013 har nasjonal vurdering fatt en mye mer fremtredende plass. Né er den en del av den
statlige, fylkeskommunale og kommunale styringsstrategi i hoyere grad enn det som var
tilfellet pa midten av 90-tallet. Mgller skrev i 1996 at vurdering som nasjonal styringsstrategi
var i ferd med & utvikle seg til et system for nasjonal vurdering (1996, s. 109). Dette systemet
er nd langt mer utviklet, implementert og brukes aktivt som en del av styringsstrategiene pa
bade de nasjonale og kommunale eller fylkeskommunale nivdene. Na gjennomferes det
nasjonale prover, obligatoriske karleggingstester og elevunderseokelser for a gi skolene ulike
redskap 1 arbeidet med TPO. Resultatene kan bli gjort til gjenstand for gransking av ledelse
og lerere pd den enkelte skolen eller i kommunen generelt. Det er imidlertid ikke alle disse
vurderingsverktoyene som rektorene 1 vér studie tillegger like stor betydning.
Elevundersgkelsen ses pd som viktig, men dette brukes mer generelt og ikke for & tilpasse
oppleringen til den enkelte. En rektor peker pa at man kan oppfange generelle
problemstillinger i undersekelsen, mens en annen rektor savner hjelp fra skoleeier til &
analysere svarene fra elevundersokelsen for a4 kunne bruke det som verktoy i1 arbeidet med

TPO.

I teoridelen viste vi videre til Arfwedsons (1995) videreutvikling av rammefaktorteorien der
han fremhever sammenhengen mellom det han kaller for de ytre og indre rammesystemene.
Han papeker hvordan rammefaktorene eksisterer i en kontekst hvilket har stor betydning for
hvordan en rektor tolker eller handler. En av rektorene viste for eksempel hvordan
elevgrunnlaget pa VG1 i videregdende skole er av stor betydning for skolens utgangspunkt
for arbeidet med TPO. Han peker pa viktigheten av & pavirke dette ved a samarbeide tett med
ungdomsskolene, slik at elevene dels er realistiske omkring utdanningsprogrammet de soker
pa og dels at lererne pd videregédende skole er forberedt pa a ta imot de ulike elevene. Dette
er ogsd en problemstilling som kan skape en viss spenning mellom skolen og
styringsmyndighetene, hvis ikke samarbeidet mellom ungdomsskolen og videregaende skole
fungerer. Skolen og rektor er forventet & folge opp eleven gjennom et studieforlop som
sentralnivaet har bestemt, men som det ikke alltid er lagt til rette for i praksis og enkelte
elever kan komme i en klemme i systemet. Dermed er samhandling en viktig ramme med stor
betydning for rektors opplevelse av sitt handlingsrom i skolens arbeid med TPO, da det ogsé

pavirker elevenes motivasjon for lering.
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Vi tolker elevenes motivasjon som en indre rammefaktor, som i hey grad er under innflytelse
av de ytre rammene. Det kan vere flere arsaker til manglende motivasjon, men den ene, som
rektorene i var studie peker pd, er manglende interesse for studieprogrammet, som de har
kommet inn pa. I folge rektorene i véar undersekelse er mange elever plassert pa
utdanningsprogram som de ikke engang har sekt eller som har laveste prioritet. Dette gjelder
da serlig de ulike yrkesfaglige utdanningsprogram. Situasjonen blir ikke bedre av at det er
mangel pé lerlingplasser som er en forutsetning for at elevene kan fullfere sin yrkesfaglige
videregdende opplering. For & fullfere videregdende opplering er da eneste alternativet for
disse elevene a ta et pabyggingsir og fi studiekompetanse. For mange er det ikke noen god
losning, da de i utgangspunktet allerede er umotivert for & laere mer teori. Konsekvensen er
manglende fullforing. I dette tilfellet blir manglende gjennomfering noe som myndighetene
selv har lagt opp til, hvilket bekreftes ogsd av en av rektorene i var studie. I en slik situasjon
er elevens manglende motivasjon forarsaket av ytre pavirkninger, 1 dette tilfellet
myndighetenes tilrettelegginger, som rektor ikke har makt til & gjere noe med. Dette blir
dermed en rammefaktor med konsekvens for rektorenes opplevelse av eget handlingsrom,
men ogsa for skolens arbeid med TPO. To av rektorene i studien var uttrykker klar misnoye
med en pdtvunget gjennomfering av pabygging forarsaket av ytre rammepavirkninger. De
refererer til dette som manglende politisk vilje til & lose problemet. Heller ikke tilpasset
opplering vil kunne bidra til & oke elevens motivasjon til lering, nér eleven i1 utgangspunktet
ikke onsker & vaere der. Her er det snakk om et problem som ma lgses pa systemniva. Dette
stottes av Engelsens rammefaktorteori, der ulike faktorer kan begrense eller ske mulighetene
for & gjennomfere endringer og utvikling ved en skole (Engelsen, 2006). Det handler om
hvilke forhold omkring og innen skolen som pavirker virksomheten, herunder ogsa
tilpasningen av opplaringen. Rektorene i1 vér studie utviser i denne sammenhengen
maktesloshet 1 forhold til systemet og man kan stille seg spersmalet om dette fremmer eller
hemmer arbeidet med TPO. Med tanke pa styrking av den pedagogiske differensieringen
framfor den organisatoriske, kan deling i studieprogram i seg selv tolkes som hemmende i

rektors opplevelse av eget handlingsrom i arbeidet med TPO.

Rektors legitime fundament bygger fortsatt pd makt- og forhandlingsstrategier mellom de
ulike akterene péd det lokale nivdet men man har fra styringsnivdene ensket & styrke rektors
posisjon gjennom etterutdanning som for eksempel utdanningsledelse og rektorskolen (St.
Meld. 31., 2007-2008). I vér studie var etterutdanning ikke noe som rektorene trakk fram i

forbindelse med sin egen rolle i1 skolen og sitt handlingsrom. Det fremgar imidlertid tydelig
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av vart materiale at rektorene opplever utfordringer knyttet til arbeidet med larerne blant
annet 1 arbeidet med TPO og generelt i skolen. Vi har ikke belegg for & si om dette knytter
seg til rektorenes utdanningsbakgrunn, men rektors legitime fundament er tydeligvis noe som
pavirkes av de som de er satt til & lede. Vi har i1 arbeidet med denne studien undret oss over,
hvorfor rektorene ikke i sterre grad fremhever organisasjonslering, som for eksempel
refleksjonsarbeid med larere, som vesentlig i det pedagogiske arbeidet. Videre er det en
rektor som presenterer en tiln@rming der rekruttering og tilsetting av lerere ber skje pa linje
med det private neringslivet, og han ensker i storre grad & kunne si opp larere og tilsette
andre fremfor & heve kompetansen til de tilsatte i organisasjonen. Meller (1996) pépekte
samspillet mellom det legitime og det legale fundamentet som viktig i skolens utvikling og
endringsarbeid. Vi opplever at rektorene ikke reflekterer over viktigheten av denne koblingen
og hvordan de eventuelt jobber med & styrke sin legitimitet i det pedagogiske arbeidet. Det
kan tenkes at vire spersmal ikke direkte la opp til & f4 fram denne koblingen, men vi finner
det likevel interessant at rektorene under spersmélet om skolens arbeid med TPO ikke
framhever hvordan de jobber med & veilede lererne. Det synes som gjennomferingen av TPO

er leererens ansvar, i tradd med det Rislows (2012) studie pépeker.

Med dette har vi dreftet vart andre forskningsspersmél og gar videre med a drefte vart tredje
forskningsspersmél om hvilke forventninger rektor oppfatter som serlig viktig med tanke pa

TPO og pé hvilken mate.

6.3 Betydningen av forventninger

Gjennom studien var har vi funnet ut at akterenes forventninger er av betydning for
rektorenes refleksjoner rundt sitt handlingsrom pa dette feltet. Spersmalet man kan stille seg i
denne sammenhengen er i hvilken grad og pa hvilken méte disse forventningene spiller inn
nar det gjelder rektors prioriteringer. Det & kunne etterleve de ulike forventningene har
sammenheng med bdde ytre og indre rammefaktorer. For det forste gir rammer muligheter
eller setter begrensninger. For det andre kan rektors prioritering som folge av forventningene
ogsé styre rektorenes handtering av rammer. Nér en rektor setter skoleeier som akter som
viktigst, blir dette styrende ogsd for denne rektorens prioriteringer i arbeidet med TPO. Her
vil rektors fokus pd summative vurderinger, etter krav om for eksempel okt gjennomfering,
kanskje overskygge elevenes reelle leringsutbytte. Omvendt s vi ogsa i analysen at to

rektorer opplever sterst lojalitet overfor elevene, hvilket kan medfere mindre fokus pé krav

71



fra skoleeier. Hvordan denne lojaliteten imidlertid utspiller seg i rektors opplevelse av sitt
handlingsrom 1 skolens arbeid med TPO, nar bruken av elevsamtalene ikke nevnes, er det

vanskelig & vurdere.

Lojalitet er interessant & se pa i forventningssammenheng, og det kan ha konsekvenser for
rektors opplevelse av eget handlingsrom i skolens arbeid med TPO. Nar en rektor, som
eksempelvis en av rektorene i var studie, foler storst lojalitet mot fylkessjefen, kan det tenkes
at dette ogsa pdvirker valgene som han eller hun treffer i relasjon til TPO. Dersom
fylkessjefen for eksempel har fokus pa de ekonomiske resultatene til den enkelte skole kan
det medfere en prioritering av midlene som sikrer et bra gkonomisk resultat, men som ikke
nedvendigvis sikrer den beste opplaringen med tanke pd TPO. Ulike lojalitetsdilemmaer
bidrar til & skape spenning i rektors arbeid mellom nivéene som vist til i Mellers modell.
Rektor kan vere uenig med direktivene som kommer, men ma likevel forsvare innholdet
ovenfor larere, hvilket ogsd to av rektorene vi intervjuet bekrefter. Vi har vist til hvordan
rektorene sliter med & kunne vare lojale ovenfor elevene ndr det er uoverensstemmelse
mellom det som forventes av skoleledelsen fra fylkesnivd og det som rektor selv foler at
elevene trenger i oppleringssammenheng. Det oppstidr en forventningskonflikt mellom
nivaene. P& den ene siden vet rektor hva som forventes av ham eller henne fra fylkesnivaet.
Det er rektors ansvar & folge opp kravene fra staten og fra skoleeier gjennom administrasjon
og forvaltning i trdd med forventningene pa det legale planet. P4 den andre siden har larere
helt andre forventninger til rektor, som gar pa det pedagogiske arbeidet. Jf. Moller og
Presthus (2006) mé rektor begrunne sine valg ovenfor ansatte og andre akterer tilknyttet
skolen for & oppnd legitimitet i personalet. I den sammenhengen tenker vi at en rektor ogsa
ber kunne kommunisere utfordringene oppover i systemet, slik at uoverensstemmelsene i
forventningene kommer tydelig fram. Vi ser i virt materiale en tendens til at rektorene for det
meste ser sin rolle i & felge opp og implementere kravene ovenfra, men ikke nedvendigvis i

det & kommunisere utfordringer ogsd oppover i systemet.

Blant forventningene fra skoleeier av betydning for rektorenes opplevelse av eget
handlingsrom 1 forhold til TPO 1 skolen er ekt gjennomfering av videregdende skole. Pa
grunn av krav om gkt gjennomfering er det naturlig at de svake elevene med fare for & droppe
ut av skolen prioriteres ved tilpassing av opplaringen, slik at det er mulig 4 holde disse
elevene i1 skolesystemet sd lenge som mulig. P4 den andre siden synes den generelle
holdningen i vér studie & vaere at de sterke elevene klarer seg uansett. Ingen av rektorene ser

ut til 4 ha erfart at blant forventningene fra skoleeier er for eksempel & skape best mulig
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utviklingsarena for elevene som trenger ekstra utfordringer utover det som er forventet av
dem. Her er det reelt & sporre om det da er meningen at dagens fellesskole er skapt for a
produsere gjennomsnittselever? For & referere til en av rektorene i vér studie, har skolen
mislykkes med TPO om resultatet blir at alle elevene havner midt pa karakterskalaen og blir
"mediokere". Prioritering av sterke elever synes & vare helt avhengig av rektorens egne
holdninger, og tross det at to rektorer i studien vér forteller om tiltak for sterke elever, bruker
de alle likevel mesteparten av intervjuet pa a fortelle om de svakeste elevene. Vi tolker det
slik at TPO for de sterke elevene er overlatt til tilfeldigheter og skolekoden ved den enkelte
skole. Hvis det sitter i veggene” pa skolen at det er en begeistring blant lererne for nye
metoder og en delingskultur kan det vere at lererens forventninger og motivasjon utfordrer
elevene. Omvendt, hvis skolekoden tilsier at man skal gjere minst mulig kan resultatet bli at
de sterke elevene mister motivasjonen. Dette bringer oss tilbake til betydningen av lerernes

holdninger som framhevet blant de viktige rammefaktorene vi har droftet.

Rektorene 1 var studie trekker frem uoverensstemmelsen mellom forventninger fra yrkeslivet
og forventninger gjennom skolesystemet, som de beskriver som mangel pé politisk innsikt.
Det forventes for eksempel av elevene i yrkesfaglige studieprogram, at de skal lere en god
del teori allerede det forste dret pd videregédende. Rektorene forteller at mange av elevene
som har sekt yrkesfaglige studieprogram sliter med motivasjon i relasjon til & jobbe med
teori. Samtidig forventer yrkeslivet gode arbeidere og vurderer ikke arbeidstakernes
arbeidsevne nedvendigvis ut i fra arbeidstakernes teoretiske kompetanse. Dette skaper
spenninger i rektors opplevelse av sitt handlingsrom. P& den ene siden ser rektoren elevenes
behov og hva som skal til for at det vil vaere bedre samsvar mellom utdanning og senere
yrkesliv. Pa den andre siden er rektor bundet av kompetansemalene i laereplanene og kan ikke
legge opp til et studielop utenom disse. Dette skaper enda sterre utfordringer med tanke pa
TPO, da skolene mé legge til rette for nettopp disse elevene, som péd den ene siden sliter med
motivasjon knyttet til teorifagene og pa den andre siden er avhengige av a besta teorifagene
for & fa fagproven sin. Det er rektors ansvar 4 serge for at det legges til rette for dette. To
rektorer i vér studie utviser tydelig frustrasjon i relasjon til det de oppfatter ofte som en

uoverkommelig utfordring.

Maktforhandlinger kan fore til forventningskonflikter mellom akterene i skolen. Heller ikke
med tanke pd maktforhandlinger mellom akterene i arbeidet med TPO synes skolene a lykkes
med & i implementert TPO etter intensjonene i formélsparagrafen. Med utgangspunkt i vér

studie kan en av grunnene vare at rektorene ikke synes & ha klare visjoner for arbeidet med
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TPO. De synes & vare styrt av skolens ekonomi og direkte krav og palegg fra sine
overordnede. Dette peker i retning av at det er rammer og forventninger ovenfra som
dominerer i implementeringsprosessen. Rektorene anerkjenner utfordringen med hensyn til
begrensninger knyttet til TPO i en stor klasse med sprikende kunnskapsnivé og ekonomiens
styrende rolle, og velger & godta tiltak innenfor spesialundervisning framfor tilpasset
undervisning innenfor klassen. Som tidligere papekt jf. Meoller (1996), ma det ogsa i
tilretteleggingen av TPO skje en kopling mellom det legale og det legitime fundamentet for
utevelse av god pedagogisk ledelse i skolen. Dette burde ogsa sentralnivaet legge vekt pd nar
de ensker mer innflytelse over den pedagogiske virksomheten i skolen gjennom rektor.
Likevel ser ikke dette ut til & fungere i1 praksis. Formalsparagrafen om TPO som en del av det
legale fundamentet kan derfor ikke koples til det legitime fundamentet uten videre. Arbeidet
med 4 ha legitimitet i skolen skal vare en kontinuerlig prosess og nér en rektor ikke opplever
arbeid med dette som en del av sitt handlingsrom, far han heller ikke lererne med péd a
realisere intensjonene. Larerne ser ikke mulighet for en god praktisk gjennomfering av TPO
med dagens fordeling av rammer og skoleeiers prioriteringer, og stopper denne
koblingsprosessen. Grunnet det gverste ansvaret i skolen er det rektors oppgave a serge for &
koble de to fundamentene via sitt arbeid. Det er klart at slike maktkamper mellom akterer péd
flere nivéer kan ha innflytelse pd rektors opplevelse av sitt handlingsrom 1 skolens arbeid

med TPO.

Vi kan sammenfatte det hele med & vise ved hjelp av en modell hvordan TPO blir en
forhandling mellom ytre og indre rammer, samt mellom elementer i henholdsvis de ytre og de

indre rammene, og det er i denne forhandlingen rektor finner sitt handlingsrom.

Ytre rammer
- Pkonomi
- Juridiske lover
- Politiske beslutninger
- Skoleeiers forventninger
-Elevgrunnlaget

Indre rammer
-Laerernes holdninger
- Foreldrenes holdninger
-Elevenes holdninger

- Skolekode

Figur 6.3.1. Balansen mellom de ytre og indre rammefaktorene utgjer rektorenes opplevelse av sitt handlingsrom
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Rektors handlingsrom vil imidlertid variere avhengig av tiden de skaffer seg,
lojalitetshandtering og héndtering av forventninger. Dette er medspillende faktorer som gér
pa tvers av rammene. Hvordan rektor ivaretar TPO 1 praksis vil vere avhengig av rektors
tolkning og forstdelse av § 1-3 (oppll. § 1-3), samt prioriteringer med utgangspunkt i hvilken
betydning rammer og forventninger har for rektors opplevelse av sitt handlingsrom. Siden
rektors handling er et resultat av prioriteringer og forhandlinger mellom rammer og
forventninger, skaper det ogsa spenninger mellom akterene. Dermed er rektors handlingsrom
i arbeidet med TPO i et spenningsfelt mellom ytre og indre rammer samt ulike forventninger.
Vi viste 1 kapittel 3 til Mollers (1996) beskrivelse av spenningsfeltet mellom
forvaltningsvirksomhet og den pedagogiske virksomhet som en rektor befinner seg i.
Gjennom empirien har vi sett hvordan skolens forvaltningsvirksomhet og skolens
pedagogiske virksomhet ikke alltid er i samsvar og hvordan det stilles motstridende krav.
Dette tyder ogsd pad mangel pd samhandling mellom nivaene, som vi har vist til tidligere. Et
godt eksempel péd dette med tanke pa rektors arbeid med TPO er fordeling av gkonomiske
midler, som vi viste til i underkapitlet om rammenes betydning, der rektor er bundet til &
forholde seg til en fordelingsmodell for midler som styrer hvordan ressursene skal brukes pa
den enkelte skole. De pedagogiske hensyn med tanke pa & tilpasse undervisningen krever en
annen type fordeling. Lesningen er storre bruk av spesialundervisning som utleser de midlene
som er nedvendig for & tilpasse, da likevel ikke etter de intensjonene som ligger i
formalsparagrafen om prinsippet TPO. Dette forklarer muligens ogsd Grongstads (2009)
bemerkning om fortsatt for stor bruk av spesialundervisning. Skoleeiers krav om
gjennomforing kombinert med eremerking av midler, slik vi ser det, kan vere med pd a
opprettholde den skeive prioriteringen av tilpasning. Fokuset legges pa de svakt presterende
elevene. Nér rektorene opplever at denne type prioritering ikke tar godt nok vare pa de sterke
elevene, ber de utnytte sitt handlingsrom ved & kommunisere dette til skoleeierne (jf. Berg og

Wallin 1983).

I sitt handlingsrom kan rektorene stotte seg til ulike verktoy og hjelpemidler, som ogsa
papekt i1 analysekapitlet. Forskningsspersmaélet vi stilte i forbindelse med dette var hvilke
verktoy og hjelpemidler rektorene fremhever som viktige i arbeidet med TPO. Malet med
sporsmélet var 4 avdekke hvorvidt dette ogsd har sammenheng med rektors opplevelse av
eget handlingsrom 1 skolens arbeid med TPO. I lgpet av intervjuene har vi laert at rektorene

ofte har tilgang pa flere verktoy og hjelpemidler enn det de velger & ta i bruk. I noen tilfeller
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er det en tidsmessig prioritering, mens andre ganger handler det for eksempel om manglende
kunnskap. Det synes & vare en vekselvirkning mellom rektorenes valg av verktoy, méten de
bruker dem pa, og deres tolkning og handling. P4 den ene siden kan man se at rektorene
velger 4 ta i bruk verktoy og hjelpemidler med utgangspunkt i den tolkningen de har om
TPO. Pa den andre siden ser vi ogsa at tilgangen til verktoy og hjelpemidler har innflytelse pa
rektorenes opplevelse av eget handlingsrom i arbeidet med TPO. Som eksempel pa det forste
kan nevnes rektoren som beskriver TPO som en vanlig ordingr undervisning og som ikke ser
viktigheten i & bruke kartlegging som verktoy i dette arbeidet. Kartleggingstester er i hans
oyne kun forbeholdt arbeidet med spesialundervisning. Resultatene fra kartleggingstester blir
sett pa som viktig indikator i arbeidet med TPO av de tre andre rektorene, men ogsé der er
hovedfokuset & finne elever som trenger spesiell oppfelging med tanke pd & na
kompetansemalene, ikke 4 f4 bedre grunnlag for tilpasning av undervisningen til den enkelte
elev’. Som eksempel pa det andre er av rektorene som poengterer at skolen ikke far brukt
elevundersokelser som hjelpemiddel i arbeidet med TPO, da den mangler kunnskap om

analysering av svarene og ikke har tilgang til hjelp.

Dermed har vi ogsa besvart vért tredje forskningsspersmal som har som mél & avdekke hvilke
forventninger rektor oppfatter som serlig viktig med tanke pd TPO og pé hvilken mate, samt
vért fjerde forskningsspersmél om hvilke verktoy og hjelpemidler rektor fremhever som
viktige i arbeidet med TPO. Kartleggingstester og brukerundersekelser som for eksempel
elevundersokelsen benyttes ulikt av rektorene i arbeidet med TPO og det avhenger i hoy grad
av den enkelte rektor sitt syn pa disse verktey. Hvilke verktey rektorene benytter seg av i
arbeidet med TPO og i hvilken grad, har ogsa gjennomsyret hele diskusjonen. Dette har ogsa
vert til hjelp 1 det & kunne drefte oss fram til bdde hvilken betydning rammer, men ogsa

forventninger har i rektors opplevelse av eget handlingsrom 1 skolens arbeid med TPO.

¥ Noe som muligens kan forklare dette er forskjellen pa kartleggingstester, der UDIRs tester identifiserer elever
som befinner seg under kritisk grense innen regning, lesing eller engelsk, mens andre kartleggingsverktey i

heyere grad gir leererne verktoy til & jobbe med hver av elevene pa sitt niva.
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7 OPPSUMMERING OG KONKLUSJON

I denne oppgaven har vi konsentrert oss om begrepet og prinsippet TPO og studert rammenes
og forventningenes betydning for rektors opplevelse av eget handlingsrom. For a styrke
begrepsvaliditeten ble TPO satt i historisk sammenheng, da det etter vir mening er viktig &
forstd hvordan dette begrepet og prinsippet har utviklet seg gjennom tid og varierer fra

kontekst til kontekst.

Det teoretiske fundamentet i studien bygger pé teorier og modeller om rammefaktorer og
ulike akterers forhold, og det krysspresset som rektor ofte befinner seg i. Mens Mollers
(1996) modell synliggjor rektors plassering i et stort system har vi med vére dybdeintervjuer
vist hvordan rektors rolle ikke kan ses adskilt fra dette systemet, og at rektor er avhengig av
et system som stetter opp om rektors arbeid. Da rektorene som ledere av sin lokale skole er
styrt av paleggene ovenfra er det ogsa avgjerende at myndighetene legger godt til rette for det
pedagogiske arbeidet, som empirien viser at de ikke nedvendigvis gjer. Det synes at krav
kommer uten praktisk tilrettelegging eller tydelige forklaringer, mens vi tenker, pa bakgrunn
av Bergs (1983) teori om utnyttelse av skolens handlingsrom som beskrevet i kapittel 3.2.,
at det ogsa er rektorenes ansvar & kommunisere oppover i systemet om utfordringer rundt

realiseringen av intensjonene.

Ved hjelp av empiri, var teoretiske forankring og begrepet TPO har vi kommet fram til noen
hovedfunn, som vi velger & trekke fram som det viktigste i relasjon til oppgavens
problemstilling: Hvilken betydning har rammer og forventninger for rektors opplevelse av
eget handlingsrom 1 skolens arbeid med tilpasset opplering? Vi har fatt bekreftet at noen
rammer og noen forventninger har sarlig stor betydning for hvordan rektorene opplever sitt

handlingsrom i arbeidet med TPO pé skolen.

Den etter vir mening sterste utfordringen som legger til grunn rektorenes opplevelse av eget
handlingsrom 1 skolens arbeid med TPO pa et mer overordnet plan er selve
begrepsforstaelsen, og hvilken mening begrepet og prinsippet tillegges fra myndighetene. Vi
har vist til den generelle begrepsforvirringen bade 1 styringsdokumentene, men ogsd innen
forskning, samt i skolene vi har studert. Vi har funnet at begrepets juridiske innhold jf. § 1-3
(oppll. § 1-3) ikke er klargjort av myndighetene péd lik linje med for eksempel
spesialundervisning jf. § 5-1 (oppll. § 5-1) i oppleringsloven, og rektorene kjenner til
definisjonen, men at refleksjoner rundt gjennomfering av TPO ikke er i trdd med

intensjonene. Det synes & vare et gap mellom intensjonene og realiseringsplanet.
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I tolkningen av prinsippet TPO dominerer fokus pa enkeltindividet og tilpasning innenfor
felleskapets rammer oppleves som hemmende grunnet begrensninger knyttet til visse rammer
og forventninger. TPO loses ved organisatoriske grep fremfor pedagogisk differensiering.
TPO tolkes imidlertid ulikt av rektorene i studien. Rektorene ser ikke ut til & problematisere
arbeidet med TPO ved skolene, og refleksjon rundt klargjering av dette begrepet og
prinsippet ser etter det vi opplever ikke ut til & veere prioritert i skolehverdagen. Dette kan ha
sammenheng med tid som rammefaktor, men ogsd manglende veiledninger samt krav om
dokumentasjon. Ingen av rektorene dokumenterer skolens arbeid med TPO. Videre synes det
som at opplevelsen av handlingsrom med hensyn til § 1-3 (oppll. §1-3 ) om TPO ikke er
juridisk betinget, men i hey grad styrt og motivert av visse rammer og forventninger. De
fleste rektorer har ikke juridisk kompetanse og beror skolens forstidelse péd en

legmannstolkning av lovverket.

Et viktig funn i var studie er at noen rammefaktorer har svart stor betydning for rektors
opplevelse av sitt handlingsrom i arbeidet med TPO. Prioritering av ulike rammer varierer fra
rektor til rektor, men det er likevel en tendens til at visse rammer har storre innflytelse pa
gjiennomfoeringen av arbeidet med TPO, enn andre. @konomi er en rammefaktor som i folge
rektorene er av svart stor betydning for arbeidet med TPO, mens lareplanen ikke vektlegges
i like hoy grad i denne sammenhengen. Det er flere rammefaktorer som rektorene ser pa som
viktig 1 arbeidet med & kunne tilrettelegge for best mulig gjennomfering av TPO. Blant disse
er leerernes holdninger. Rektorene opplever lerernes holdninger som viktigst med hensyn til
rammer som kan fremme eller hemme arbeidet med TPO. Vi finner imidlertid ikke at
rektorene opplever grundig arbeid med laerernes holdninger som en del av sitt handlingsrom.
Det konstateres at laerernes holdninger har stor betydning, men ved problematiske holdninger
hos lerere framheves blant annet enske om en annen type rekruttering som lesning. En
ramme som framheves som viktig i rektorenes opplevelse av eget handlingsrom, er
samhandling mellom nivéene. Vi finner at mangel pa samhandling blant annet kan bidra til
elevenes manglende motivasjon, forirsaket blant annet av feil valg av studieprogram, som til

tider oppleves av rektorer som svert hemmende med tanke pa arbeidet med TPO.

Det ser ut til & vaere mange motstridende forventninger i arbeidet med TPO. Et funn med
tanke pa forventningenes betydning som vi ensker a lofte fram her er at krav ovenfra synes a
dominere prioriteringene til tre av fire rektorer i var studie, og dermed ogsé opplevelsen av
deres handlingsrom, slik de beskriver det. Skoleeiers krav legges til grunn i skolens arbeid,

og dermed kan for eksempel skoleeiers krav om okt gjennomfering av videregéende skole
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bidra til at hovedfokuset legges pa tilrettelegging for sarlig de svake elevene. Mangel pé
samhandling mellom nivdene kan ha stor innvirkning pa gjennomferingen av TPO.
Styringsmyndighetenes intensjoner uten klart definerte feringer, samt mangel pa oppfelging
av gjennomfering bidrar til at arbeidet med TPO slik intensjonen tilsier blir nedprioritert i

skolene.

Som vi ogsa har sett har rektorene en rekke verktey og hjelpemidler tilgjengelige, men om de
velger 4 ta dem i bruk og hvordan de velger a bruke dem varierer fra rektor til rektor. For
eksempel uttrykker alle rektorene at de velger bort lesing av lange juridiske dokumenter pa
grunn av mangel pa tid. De opplever at de er nedt til & prioritere. Utdanningsdirektoratets
veiledninger framheves ikke som blant de viktigste hjelpemidler i arbeidet med TPO.
Ansvaret for gjennomferingen av TPO synes & pdhvile lareren. I denne sammenhengen
finner vi det svaert interessant at ingen av rektorene i var studie snakker om elevsamtales rolle
1 arbeidet med TPO, nar de blir spurt om hvordan de jobber med TPO og hvilken betydning
de tillegger elevene i dette arbeidet. De forteller is@r om organisering, ogsa i noen grad
oppleggene, men ikke s& mye om bedre systemer og mulighet for kontakt med elevene. Dette
funnet, hvilket ogsa Tangens studie (Tangen, 2013) om nettopp elevsamtalenes betydning
bekrefter, vil etter var mening vaere viktig 4 sette fokus pa i videre arbeid med & fremme TPO

1 skolen.

Kompleksiteten i rektorrollen, med de stadig tilbakevendende dilemmaer, har blitt bekreftet
ogsa 1 var oppgave. Rektorene befinner seg i et spenningsfelt mellom forvaltningsvirksomhet
og den pedagogiske virksomhet med hver sine motstridende krav. Det individuelle
perspektivet 1 TPO versus felleskapet, formuleringsplanet i styringsdokumentene versus
realiseringsplanet pd skolene, samt mangel pd samsvar mellom noen viktige rammefaktorer
for & kunne oppfylle akterenes forventninger i dette arbeidet, gjor alt sammen at rektor

opplever sitt handlingsrom i arbeidet med TPO i en kontekst av rammer og forventninger.

Oppleringslovens § 1-3 (oppll. § 1-3) ser ut til 4 veere vanskelig a etterleve i skolehverdagen.
Som formélsparagraf uten krav om dokumentasjon ser denne delen av skoleloven ut til &
vaere vanskeligere & folge opp enn rettighetsparagrafen om spesialundervisning. Skolens
prioriteringer skjer med utgangspunkt i de tilgjengelige rammene og nér forventninger fra
styringsnivéet forst og fremst omfatter fullfering av videregéende opplaring, ser det ut til a
vaere lettere for skolene & forholde seg til paragrafen om spesialundervisning fremfor
paragrafen om TPO. Ansvaret for gjennomferingen av TPO ligger i praksis hos lererne, som

1 mange tilfeller uttrykker at det er svaert vanskelig & forholde seg til mange elever pa ulik
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nivé i en klasse. Ledelsen kan i denne sammenhengen bidra til gkt kvalitet pa TPO gjennom
storre fokus pa veiledning og kompetanseheving av lerere samt en strammere styring og
tettere oppfoelging av enkeltelever i perioder, men vi synes ikke & finne grunnlag for & beslutte
at rektorene vektlegger veilednings- og kompetansehevingsprosesser pd dette feltet pa
skolene vi har undersokt. Mye ser ut til & bli overlatt til tilfeldigheter hva angér lerernes
holdninger og kompetanse. Rektorene uttrykker at de opplever sitt handlingsrom i a
tilrettelegge for det praktiske som & organisere ulike fora og skaffe tid, rom og penger, men
de snakker lite eller ikke om de eventuelle pedagogiske prosesser rundt TPO. Pedagogiske
prosesser synes & vare likestilt med organisatoriske lesninger, og vi herer om eksempler pé

studieverksteder og temagrupper for enten de sterke eller de svake elevene, men hver for seg.

Innledningsvis refererte vi Grognstad (2009), som mener at det er for mange elever som far
enkeltvedtak om spesialundervisning og i felge ham ber dette veere mulig 4 unngd ved bedre
TPO innen ordinzr undervisning. Han mener at forandret praksis og prioriteringer pa den
enkelte skole kan utgjere en stor forskjell med tanke pd & ivareta kravet om TPO som
pahviler den enkelte skole som en plikt. Etter & ha studert de fire videregaende skolene har vi
fatt innblikk i hvordan rektorene opplever sitt handlingsrom i et spenningsfelt mellom
rammer og forventninger, og det kan vare en tendens til at det som ikke krever spesifikk

dokumentasjon fra myndighetene ikke prioriteres.

Vi har kommet fram til at TPO er et begrep og prinsipp som krever pedagogisk utvikling. Det
krever utvikling og muligens endring av lerernes kompetanse. I folge noen teoretikere, som
vi har benyttet i dette arbeidet, er det nettopp utvikling som er forutsetningen for
kvalitetsutvikling i skolen og dermed ogsd en viktig forutsetning for kvalitetssikring med
tanke pa 4 fa TPO fra formuleringsplanet ned til realiseringsplanet. Rammer og forventninger
er med 4 legge premissene for den enkelte skole og rektors handlingsrom i arbeidet med
TPO. Som vi ser det pd bakgrunn av var studie, vil blant annet dagens fordeling av
okonomiske rammer, samt skoleeiers prioriteringer med tanke pa oppfelging dermed vaere

viktige omrader som det kan vare behov for & se nermere pa i videre arbeid med TPO.

Vi har fokusert pa rektors opplevelse av eget handlingsrom 1 relasjon til arbeidet med TPO.
Med tanke pd arbeidet med TPO i videregdende skole kan det i det fremtidige

utviklingsarbeid pé dette feltet vaere interessant & intervjuere laerere, men ikke minst elevene.

Implikasjonene av studien var basert pd vire funn fra et avgrenset empirisk materiale er at det

kan vare behov for & tydeliggjore innholdet i begrepet og prinsippet TPO. For stort fokus pé
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enkeltindividet kan fjerne fokus fra laeringsprosesser i fellesskapet. Videre kan det vare
behov for 4 revidere gjeldende styringsdokumenter som for eksempel veiledningsdokumentet
om lokalt arbeid med lereplaner og TPO fra UDIR, slik at man pé lokalniva har klart for seg,
hva loven innebarer. Inkonsekvens mellom ulike styringsdokumenter forer til unedig
forvirring, som er tilfellet i dag. Vi ser ogsd at man pé ledelsesniva i skolene vil kunne fa
utbytte av & prioritere og igangsette praktisk veiledning med tanke pa pedagogisk
differensiering i ordiner undervisning. Dette kan blant annet vare 4 ha fokus pd verktoy som
elevsamtalen, som kan bidra med viktig kunnskap mellom lerer og elev, men i hgy grad ogsa
mellom lerere og ledelse. Pedagogisk ledelse krever at rektor er engasjert i elevenes lering
og dette pa sin side krever innsikt i problemstillinger rundt oppleringen pé skolen. Til slutt
kan vi konstatere at rektorene i1 var studie i dag befinner seg i et spenningsfelt mellom ulike
nivaer, og manglende samhandling mellom nivdene kan hindre en positiv gjennomfering av
TPO. Det kan vere behov for & se pd hvordan samarbeidsrutiner mellom nivdene kan

forbedres.

I denne studien har vi tatt utgangspunkt i tematikken til forskningsprosjektet LEX-EL, som i
et mye storre omfang gjennom bade kvantitative og kvalitative undersegkelser ser pa hvordan
rektorer omsetter utvalgte lovparagrafer til praksis i skolen. I vért studium, der vi har foretatt
noen kvalitative dypdykk med utgangspunkt i forskningstemaene i LEX-EL prosjektet, har vi
basert oss pé fire rektorer og deres utsagn om sine opplevelser av eget handlingsrom i skolens
arbeid med TPO. Med et sd begrenset utvalg er det ikke mulig & trekke generaliserende
konklusjoner, men forhapentligvis har vi ved hjelp av denne studien loftet frem noen
utfordringer knyttet til arbeidet med tilpasset opplering, som det kan vare behov for &

studere nermere med tanke pa videre forskning pa feltet.
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Vedlegg / Appendiks

Vedlegg 1

MASTEROPPGAVE OM TILPASSET OPPLARING: INTERVJUGUIDE

1. Tilpasset oppleering
- Forstdelsen av tilpasset opplaering
- Organisering
- Fellesskap versus individualisering
- Inkludering versus differensiering
- Elevers fagbytte — begrunnelser
- Dokumentasjonspraksis

2. Rammefaktorer
- Skolens ytre rammer
- Skolens indre rammer
- Rammefaktorer som pavirker arbeidet med tilpasset opplaering
- Forholdet mellom rammefaktorer

3. Sentrale akterer
- Hvem er sentrale aktorer?
- Hvordan rektor oppfanger rollen til akterene
- Utviklingen av rollen til akterene
- Forholdet mellom akterer

4. Rettslige problemstillinger og ansvarsforhold (hvem har ansvar for hva)
- Endringer over tid?
- Individualisering versus fellesskapet
- Viktige, sentrale tekster /dokumenter
- Rettslige dokumenter

5. Hjelpemidler og verktoy for 4 hindtere loven (Kilder for rettsanvendelse)
- Veiledere fra Utdanningsdirektoratet; skoleeier m.fl.
- Lovdata
- Rundskriv fra Kunnskapsdepartementet
- Andre hjelpemidler

6. Dialogen/kommunikasjon mellom skoleeier og skole angdende tilpasset opplering
- Forventninger fra skoleeier
- Nar kontakter du skoleeier og vice versa
- I forhold til hva kontakter du skoleeier
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- Kontroll / tillit
- Elevundersekelsen
- Tilstandsrapportering

7. Kompetanseutvikling i forhold til tilpasset opplaering
- Hva er viktige kilder til leering?
- Hvem er tilbydere?
- Hva har veert sentralt innhold?
- Prosedyrer og rutiner for kompetanseutvikling (lerere og ledelsen)

8. Nasjonalt tilsyn i forhold til tilpasset oppleering

- Vurdering og oppfolging
- Implikasjoner for styring, ledelse og undervisning

Profesjonelt skjonn i mete med rettslige standarder — eksempler pa hvordan det jobbes

med tilpasset oppleering i skolehverdagen
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